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Introducción 


La presente Carpeta de trabajo abordará el problema del aprendizaje pro- 
poniendo diversos recortes sobre el amplio abanico de problemas existentes en 
el campo de la Psicología del Aprendizaje, utilizando como criterio dar priori- 
dad a aquellas temáticas vinculadas particularmente con el aprendizaje en con- 
textos de enseñanza y con aquellas discusiones que aparecen actualmente en un 
lugar central en el terreno educativo y psico-educativo. 

El primer recorte, por tanto, es relativo a delimitar como objeto los proce- 
sos de aprendizaje humanos en contextos formales, particularmente en los con- 
textos escolares. Para ello se procederá a un análisis gradualmente complejo 
acerca de los elementos o aspectos presentes en los procesos y situaciones de 
aprendizaje. Se ponderarán cuestiones relativas a los sujetos, los contenidos y 
los contextos del aprendizaje. Se trabajará sobre la base de la marcada interde- 
pendencia que dichos elementos guardan entre sí en las situaciones concretas 
de aprendizaje. Para ello, se abordarán diversas perspectivas teóricas que han 
aportado caracterizaciones de cada uno de los aspectos y su relación mutua. Es- 
te será el objeto de la Unidad 1. 

El segundo recorte operado es relativo a la difícil e inevitable selección de 
problemas relevantes en la discusión actual sobre el aprendizaje en el terreno 
de la Psicología Educacional y la Didáctica en sus múltiples desarrollos. Como 
resultado de esta selección se han recortado cuatro problemas o ejes centra- 
les de la agenda de la Psicología del Aprendizaje en contextos escolares, que si- 
guen poseyendo actualidad y han cobrado matices particulares: 


+ El problema de las relaciones entre aprendizaje y desarrollo. 

+ El análisis de la motivación y el conocimiento previo en el aprendizaje. 

+ El aprendizaje de habilidades generales frente a habilidades específicas de 
dominio. 

» El problema de la transferencia del aprendizaje. 

+ El problema del contexto en los procesos de aprendizaje. 


El primer eje, abordado en la Unidad 2, intentará delimitar algunos problemas 
de la discusión actual en la Psicología del desarrollo que cobran importancia en 
el análisis de los procesos de aprendizaje. Se abordará por tanto, la discusión en- 
tre modelos de dominio general o específico, las posiciones innatistas o cons- 
tructivistas y las diversas perspectivas acerca de la relación que guardan proce- 
sos de desarrollo y aprendizaje. Finalmente, se atenderá a cómo parece impactar 
esta cuestión sobre el análisis y desarrollo de estrategias de enseñanza. 

La segunda cuestión, abordada en las Unidades 3 y 4, atiende a la importan- 
cia de las características del aprendiz en las situaciones concretas de aprendiza- 
je, ante contenidos, actividades y contextos de aprendizaje específicos. Del cú- 
mulo de características relevantes se atenderá a dos de ellas que se consideran 
críticas para la comprensión de los procesos de aprendizaje en el contexto es- 
colar: el problema de la motivación y el del conocimiento previo. Además de 
aportar categorías para analizar el problema psicológico y educativo de la mo- 
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tivación, la Unidad abordará allí algunas cuestiones problemáticas en la indaga- 
ción del conocimiento previo y en el tratamiento usualmente dado a la cuestión 
del cambio conceptual. 

La tercera cuestión -el problema de las habilidades generales o específicas de 
dominio- se tratará en la Unidad 5. La unidad gira en torno a tres preguntas: 1) 
Independientemente del contexto de aprendizaje, ¿se aprenden habilidades ge- 
nerales potencialmente transferibles de unos dominios a otros o habilidades 
específicas de dominio que permiten alcanzar a los sujetos un elevado nivel de 
pericia en una materia en particular o en ciertas tareas?; 2) Si consideramos que 
es posible la transferencia de habilidades de unos dominios a otros a través de 
la enseñanza, ¿cuáles son esas habilidades que se transfieren de unos aprendiza- 
jes a otros? y ¿qué condiciones debe tener el contexto de aprendizaje para pro- 
mover la transferencia? y 3) ¿cuáles son las implicaciones educativas de las cues- 
tiones anteriores? 

El tratamiento de estas cuestiones implica desarrollar a su vez el problema 
relativo a las unidades de análisis pertinentes para el abordaje del aprendizaje. 
Por tal motivo, la carpeta de trabajo se abrirá y se cerrará con el tratamiento de 
los componentes implicados en los procesos de aprendizaje y la especificidad 
que guardan en el contexto escolar. De este modo, en la Unidad 6 se tratará el 
problema de la diversidad de maneras en que suele ponderarse el contexto en 
los abordajes psico-educativos del aprendizaje, particularmente en el escolar. 


Objetivos 


l. Introducir al alumno en algunos problemas centrales de los enfoques psico- 
lógicos actuales de los procesos de aprendizaje. 


2. Analizar las particularidades planteadas por los procesos de aprendizaje en los 
contextos formales, abordando específicamente el caso del contexto escolar. 


3. Analizar las connotaciones y usos que han poseído los enfoques psicológicos 
sobre el aprendizaje en los contextos educativos. 


Aprendizaje y aprendizaje escolar 


Un primer acercamiento a la cuestión del aprendizaje nos muestra, sin du- 
das, una enorme gama de fenómenos y procesos que quedan contemplados ba- 
jo su denominación: desde los procesos de condicionamiento simple en anima- 
les al aprendizaje del ajedrez por parte de un humano adulto. El aprendizaje, aun 
en los humanos, admite una gran variedad de tipos y modalidades, desde la ad- 
quisición de habilidades manuales simples a la comprensión de conceptos teó- 
ricos complejos. Es por esto que, en verdad, se hace necesario operar varios re- 
cortes -y explicitarlos- a la hora de dar cuenta de algunos enfoques psicológi- 
cos sobre el aprendizaje vinculado a los procesos educativos. 

El auge de las posiciones constructivistas -aun en su gran variedad- parece 
haber establecido una suerte de lugar común relativo a la importancia excluyen- 
te que debiera darse a los aprendizajes significativos, por reestructuración o que 
persiguen la comprensión profunda del contenido a aprender. En ciertos casos 
pareciera negarse la existencia de procesos de aprendizaje simples o, las más de 
las veces, si bien se juzga la existencia de procesos de aprendizaje diversos, los 
aprendizajes que requieren ejercitación o memorización son valorados negati- 
vamente, como si resultaran nocivos para el logro de aprendizajes comprensi- 
vos o como si siempre debieran ser sustituidos por procesos más complejos. Es 
claro que tales posiciones son el eco al justo rechazo a las estrategias de ense- 
ñanza basadas en un aprendizaje meramente memorístico o en promover un 
verbalismo hueco en lugar de auténticas comprensiones o en no valorar la ac- 
tividad del alumno o su conocimiento previo. 

Sin embargo, el riesgo que se ha corrido es el de no advertir que los apren- 
dizajes humanos y entre ellos los que se producen en el contexto escolar, po- 
seen una gran variedad y que los mismos procesos de aprendizaje significativo 
o que procuran una adquisición crecientemente comprensiva de un tópico, im- 
plican como componentes suyos una gran variedad de aprendizajes más simples 
O la necesidad de apelar, entre muchos otras cosas, a la ejercitación o la memo- 
rización de ciertas cuestiones. La advertencia usual de que no deben confundir- 
se los componentes simples de una actividad de aprendizaje con la unidad ma- 
yor que los contiene y las dota de significado -como no confundir la adquisición 
de la escritura con el aprendizaje de los grafismos particulares- es, como vere- 
mos, completamente válida, pero lo es también su recíproca, no debemos con- 
fundir los procesos de adquisición de actividades complejas con el aprendizaje 
de algunos de sus componentes más simples. 

Por supuesto esto no apunta a prescribir de inmediato ninguna estrategia de en- 
señanza sobre su base: la existencia de habilidades simples en la adqusición de pro- 
cesos complejos no debería llevarnos a la conclusión de que la secuencia del apren- 
dizaje o de la enseñanza deseable es siempre “de lo simple a lo complejo” o a que 
la adquisición de lo complejo puede reducirse a la adqusición de componentes sim- 
ples. El aprendizaje de una buena práctica de escritura, por ejemplo, no se reduce a 
una larga serie de aprendizajes elementales de grafismos ahora encadenados. 

En resumen, debe comprenderse con sutileza la propuesta que suelen por- 
tar las posiciones constructivistas en el sentido de privilegiar un aprendizaje por 


Universidad Virtual Quilmes 


comprensión o significativo. Esto no implica negar la existencia -y aun la necesi- 
dad y la conveniencia- de procesos de aprendizaje en los que no prima la com- 
prensión como objetivo prioritario. Se trata, en verdad, de destacar la necesidad 
de no reducir el aprendizaje significativo o que apunta a la comprensión a otros 
de tipo simple o memorístico o, en definitiva, a no olvidar la necesidad de pro- 
mover genuinas comprensiones en todas aquellas situaciones de aprendizaje 
que lo ameriten. 


1.1. Sobre los recortes. El aprendizaje humano en situaciones educativas 


Del amplio campo de las indagaciones psicológicas del aprendizaje tomare- 
mos en particular aquellas aproximaciones teóricas y problemas de indagación 
que se vinculan al aprendizaje en los contextos educativos y, particularmente, 
las especificidades que presenta el aprendizaje escolar. 

La primera cuestión será delimitar, por tanto, el tipo de aprendizajes de los 
que hablaremos predominantemente en este texto, de aquellos producidos en 
situaciones educativas pero que según veremos guardan tanto continuidades 
como diferencias con los que se producen en situaciones que no persiguen in- 
tenciones educativas explícitas. Propondremos que todo proceso de aprendiza- 
je parece implicar en principio por lo menos la presencia de un sujeto que 
aprende, un objeto o contenido a aprender y un componente situacional, es de- 
cir, un contexto que pone en cierta relación los elementos en juego. 


Componentes de una situación de aprendizaje 


sujeto contenido 


contexto 


Lo que se quiere comenzar a destacar es algo simple pero que conviene ex- 
plicitar porque su análisis teórico y su ponderación empírica no serán tan sim- 
ples luego. En una situación de aprendizaje operan, al menos como elementos 
que gravitan de diverso modo, las características del sujeto que aprende, las del 
contenido a apropiarse y las del contexto en que este proceso se produce. En- 
tre las características del sujeto que aprende parecen de importancia tanto as- 
pectos relativos a su desarrollo cognitivo, como la variedad y tipo de conoci- 
mientos previos que posee, su motivación por aprender, etc. 

Esto resulta más o menos obvio. Sin embargo la idea de que el conjunto “su- 
jeto-contenido-contexto” resulta una suerte de unidad de interacciones recípro- 
cas obliga a ponderar que aun la descripción de estos atributos propios del su- 
jeto debe atender sensiblemente, -a la hora de intentar explicaciones detalladas 
y no meramente descripciones genéricas- a las características particulares de 
contenidos y contextos. Del mismo modo, claro, si se trata de analizar los con- 
tenidos y contextos haciendo abstracción del sujeto o los sujetos implicados. 

El análisis de los aprendizajes parece requerir tanto una descripción de cada 
uno de los componentes, en sus características más o menos específicas, como 
de los efectos recíprocos que se generan entre ellos (para un abordaje más sis- 
temático de las variables y componentes del aprendizaje puede verse, por ej, 
Pozo, 1996). Pensemos, por ejemplo, en un alumno aprendiendo -o intentándo- 
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lo al menos- ciertas formas de cálculo gráfico en la escuela. La modalidad que 
tome el proceso de aprendizaje -y con alta probabilidad sus resultados- será 
función de una serie de factores definidos de manera más o menos interdepen- 
diente. El grado de motivación, por ejemplo, que un sujeto tenga por aprender 
cálculos gráficos será diferente si se trata de una situación de la vida cotidiana 
en la que el aprendizaje puede servirle para ciertos trabajos que desea o nece- 
sita, a que si el aprendizaje de los cálculos aparece limitado a un requisito para 
aprobar un curso y pasar de grado. 

Aunque el ejemplo es evidente no siempre es evidente que lo dicho acarrea 
una gran complicación teórica para su abordaje: los sujetos no son entidades 
que poseen “motivaciones” genéricas por objetos genéricos sino que éstas se 
definen de manera sutil y compleja en función de contenidos u objetos a apren- 
der y también de contextos. Del mismo modo, tampoco podremos ser dema- 
siado genéricos al analizar si un contenido o una actividad son “motivantes” en 
sí mismas. 

En el plano más específico de las construcciones cognitivas veremos que 
ocurren cosas similares. El conocimiento previo de un sujeto sobre ciertas te- 
máticas no suele activarse de manera automática ante la presencia de “estímu- 
los” que lo susciten, parece requerir de cierto compromiso activo del sujeto en 
la búsqueda de la herramienta conceptual adecuada o más próxima de las que 
posee para intentar apropiarse de un nuevo conocimiento. Tal elección de he- 
rramienta es, a su vez, función del objeto a apropiarse y de la situación que otor- 
gue sentido al intento mismo. 

En el presente trabajo iremos recorriendo sucesivamente cuestiones relati- 
vas al desarrollo subjetivo y su relación con el aprendizaje, al papel del conoci- 
miento previo, a la adquisición de habilidades, tanto generales como específicas, 
relativas a la apropiación de contenidos, al problema de la motivación y el papel 
del contexto en los procesos de aprendizaje. En cada cuestión aparecerán en 
relación sujeto-contenido-contexto, de acuerdo a la prioridad analítica que los 
enfoques teóricos recortados le asignen a cada componente o a cada relación 
en cada caso. 

Ahora bien, nuestro abordaje operará con frecuencia un nuevo recorte. Lo 
dicho hasta aquí son características de los procesos de aprendizaje humano en 
general, valen tanto para contextos formales como no formales, para contextos 
en donde existe intención de enseñar o no la hay. Nuestra intención será, en 
muchos casos, ponderar las particularidades que tomarán los procesos de 
aprendizaje situados en la escuela. Esto será así por lo arriba apuntado: el análi- 
sis de los procesos de aprendizaje debe tener concreciones graduales que den 
cuenta de sus características específicas. 


1.2. Algunas características del aprendizaje escolar 


Hagamos el ejercicio de concretar el genérico diagrama de “sujeto-conteni- 
do-contexto” en el marco escolar. El sujeto que aprende es un alumno y ser 
alumno tiene ya una serie de implicancias nada triviales sobre factores que 
obran sobre la motivación, las condiciones en las que se está aprendiendo, las 
prácticas de evaluación y las expectativas de logro que regularán las prácticas 
de enseñanza que orientarán tales aprendizajes, etc. Sin ir más lejos -y esto ha- 
bla de la interdependencia entre los componentes recién señalada- el sujeto del 
aprendizaje escolar puede ser concebido en muchos aspectos como un sujeto 
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colectivo (Trilla, 1985, Baquero, 1998a) desde el momento en que ser alumno, en 
la escuela moderna, implica la pertenencia a grupos cuyo aprendizaje se regula 
en forma colectiva y simultánea según una matriz claramente comeniana (Naro- 
dowski, 1994; Baquero y Narodowski, 1994). 

Los contenidos u objetos a aprender están definidos de acuerdo a decisiones 
culturales, que se concretan en decisiones curriculares sobre fines, objetivos, 
etc. de la educación. Si bien los contenidos son de una enorme variedad el sen- 
tido de lo escolar, y buena parte de los problemas para una conceptualización 
del aprendizaje -y sobre todo de sus dificultades- parece radicar en que impli- 
can ampliar o cuestionar el horizonte de la vida cotidiana de los sujetos. Es de- 
cir, buena parte de los contenidos escolares cuestiona o amplía más o menos 
drásticamente las habilidades y conocimientos que el alumno construye en con- 
textos cotidianos no escolares. Dominar explicaciones científicas -así sea con el 
carácter relativo que tiene la versión escolar de la ciencia- implica muchas ve- 
ces el desarrollo de un conocimiento contra-intuitivo y la sujeción a formas de 
validación y argumentación muy sofisticadas. Aun cuando pueda argúlirse, como 
se lo hace, que existe cierta continuidad entre la construcción de conocimien- 
tos cotidiana y la escolar esto no anula la diferencia en la demanda de trabajo 
cognitivo que acarrea el dominio de la escritura, del cálculo, o de las concepcio- 
nes científicas. 

El contexto, claro, es el de una escuela. Esto es el de una institución con for- 
mas de organización del trabajo específicas, normativas que regulan la concre- 
ción de sus fines y la convivencia de los que pertenecen a ella, formas de comu- 
nicación particulares, etc. Como se desprende de aquí y veremos en particular 
en la Unidad 6, la noción de contexto es tal vez demasiado amplia y compren- 
de demasiados componentes. En algunos enfoques incluso, el contexto es prác- 
ticamente ponderado como el conjunto de los elementos del proceso de apren- 
dizaje situado. Es decir, más que la ponderación de elementos o factores con- 
textuales que “inciden” sobre un proceso diferenciable y de naturaleza diversa, 
se toma, en verdad, la situación, o el evento escolar, como el verdadero “texto” 
del aprendizaje. Tales enfoques lo que hacen es enfatizar la interdependencia de 
los componentes del aprendizaje antes reseñados, considerando que constitu- 
yen en realidad una trama inescindible (Rogoff, 1997). 

Intentemos precisar algunas de las características que suelen señalarse como 
propias del aprendizaje escolar. Lo haremos procurando caracterizar una es- 
cuela, entendiendo que al hacerlo queda descripto algo del carácter situado del 
aprendizaje escolar. Sin duda un primer elemento obvio a recordar es su carác- 
ter histórico. La escuela que tomamos como referencia es la escuela moderna, 
de carácter relativamente masivo, y que ha sido asociada a la constitución de la 
infancia moderna. Es decir, ha colaborado en la formación de una modalidad his- 
tórica y culturalmente específica de vivir y procesar la niñez. 

Muchos de los atributos de la infancia tal como la concebimos en la moderni- 
dad -heteronomía expresada como necesidad de protección y obediencia, la pre- 
servación de una cultura propia diferenciable de la adulta, la intención de que el ac- 
ceso a esta cultura adulta sea gradual, etc.- son claramente reconocibles en los atri- 
butos asignados a un alumno (Baquero y Narodowski, 1994). Es decir, la escuela 
moderna se ha configurado con una matriz organizativa que contribuyó a la cons- 
titución de la infancia moderna (Narodowski, 1994; Varela y Álvarez Uría, 1991). 

Recordar el carácter histórico de los procesos de escolarización tiene una 
función mayor que la de una anécdota, pretende llamar la atención sobre el he- 
cho de que ni la escuela, ni los alumnos, son sitios ni sujetos “naturales” para 
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producir aprendizajes y que los presupuestos que supone la organización parti- 
cular de la vida escolar es expresión de prácticas históricas y culturales que im- 
pactan sobre el desarrollo de los sujetos, sus formas de aprender, la presunción 
de normalidad o anormalidad según se comporten en tales escenarios, su liber- 
tad de acción, etc. 

Parece imprescindible sobre este complejo fin de siglo ensayar una mirada 
crítica, un reconocimiento de la historicidad y no naturalidad de estas prácticas, 
al menos para evitar un ejercicio de decisiones educativas poco conscientes de 
sus presupuestos y efectos (Baquero, 1998a, 1998b). Muchos de los intentos in- 
novadores en didáctica y psicología educacional parecen chocar, sin advertirlo, 
contra características “duras” del dispositivo escolar que limitan una innovación 
posible. Buena parte de la renovación de muchas prácticas pedagógicas toma 
como fuente la advertencia de la posibilidad de prácticas educativas alternativas 
muchas veces originales, de contextos no formales. 

Una ilustración de ciertos componentes claves de la escuela nos la ofrece 
por ejemplo Jaume Trilla. 


Características del espacio escolar 


+ Constituye una realidad colectiva 
+  Delimita un espacio específico 
+ Regula su actuación en unos límites temporales derterminados 
+ Define roles de docentes y alumnos 
» Hay predeterminación y sistematización de contenidos 
+ Promueve formas de aprendizaje descontextualizado 
(en base a Trilla, 1985) 


Como señala Trilla (Trilla, 1985), el carácter colectivo de la enseñanza esco- 
lar es un dato de partida en buena medida inmodificables desde la intención de 
cobertura de una población masiva.Aun en la variada manera que existe de ges- 
tionar estos espacios colectivos sigue siendo una constante su existencia. No es 
una observación trivial ya que obliga a pensar en las condiciones que impone a 
los aprendizajes de los alumnos a diferencia de instancias de enseñanza más in- 
dividualizadas. Las estrategias de enseñanza, como señaláramos arriba, deben re- 
solver los aprendizajes de un colectivo de alumnos cuyo rendimiento promedio 
implica muchas veces tristemente el sacrificio de los alumnos de ritmo más len- 
to o de capacidades intelectuales que se ponen bajo sospecha. 

La delimitación espacial de la actividad vuelve a presentar este carácter poli- 
facético del carácter colectivo. La delimitación de un espacio físico trae conno- 
taciones disciplinarias evidentes -como las restricciones a la libertad de movi- 
miento entre el espacio extra-escolar y el escolar, o, aun, dentro de la escuela 
misma- pero también efectos sobre el trabajo cognitivo. En los hechos se trata 
de un gradual manejo de los espacios que se definen con detalle en las activida- 
des escolares y constituyen todo un género de aprendizajes. Tal procesamiento 
de los espacios remata, por ejemplo, en las sutilezas de la administración de una 
hoja de papel según coordenadas de renglones y márgenes. 

La actuación en límites temporales determinados es central para la compren- 
sión de la organización de los aprendizajes escolares. Como ocurrirá con cual- 
quier práctica evaluativa psicológica, el factor tiempo resultará crítico para la 
ponderación de las capacidades o logros de los sujetos. Como ocurre con el es- 
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pacio, podría hablarse tanto de un nivel “macro” de regulación del tiempo -co- 
mo el que define los contenidos a ser enseñados en cierto lapso, sean semes- 
tres, años o ciclos- como de un nivel “micro”, el que regula por ejemplo los 
tiempos de resolución de un problema, de desarrollo de una actividad, etc. 

La organización escolar define a su vez las posiciones relativas de docentes y 
alumnos, asigna más o menos explícitamente sus roles, sus deberes, derechos, ta- 
reas, etc. Como recuerda Trilla, tal definición de roles y funciones es, en cierta 
forma, complementaria. Del mismo modo que las otras instancias, podría decir- 
se que existe un nivel general de definición de esta asignación de roles y un ni- 
vel capilar, regulado en las actividades concretas del aula. Con respecto a la sis- 
tematización y predeterminación de contenidos, ésta es una de las características 
más evidentes de la enseñanza formal y particularmente de la escolar. Según Tri- 
lla esta característica atiende tanto a la selección de contenidos como a su se- 
cuenciación. 

Finalmente en relación a las formas de aprendizaje descontextualizado, se está 
aludiendo aquí al hecho de que los aprendizajes en la escuela moderna están 
desvinculados del sitio de producción original de los saberes y del de su apli- 
cación o utilización posible. Es decir, enfatizar el hecho de que “la escuela gene- 
ra...un aprendizaje descontextualizado; transmite un saber desconectado del 
ámbito donde éste se produce y se aplica. La escuela no crea conocimientos ni 
es el lugar para su utilización” (Trilla, 1985:31).Vale la excepción marcada por 
Trilla: la escuela no produce un conocimiento salvo el conocimiento pedagógi- 
co producido por sus propias prácticas pero que, en verdad, no es el objeto a 
transmitir a los alumnos.Veremos más adelante que varias de estas caracterís- 
ticas del aprendizaje escolar operando en conjunto —el grado de clausura rela- 
tiva, el uso descontextualizado de instrumentos semióticos, la regulación delibe- 
rada del tiempo, etc.- parecen definir varias características de la construcción 
de conocimientos escolares. La noción de descontextualización, por ejemplo, 
será central en la teoría del desarrollo de Vigotsky. 

Un tema que sin duda queda abierto aquí y será abordado de hecho al dar 
cabida a diferentes enfoques y problemas referidos al aprendizaje escolar, es el 
problema de la definición de unidades de análisis para su abordaje (Baquero y Te- 
rigi, 1996; Lacasa, y otros, 1994). La idea ya presentada en relación a la necesi- 
dad de ponderar en forma simultánea y según su mutua definición al sujeto, al 
contenido y al contexto puede llevar a planteos muy diferentes acerca de las 
unidades de análisis y, como sugiere Pintrich, también a metáforas para compren- 
der las prácticas educativas. De hecho, para este autor, la presencia creciente de 
los modelos de tipo contextualista -vinculados originalmente a la obra de Lev 
Vigotsky- que suelen otorgar prioridad analítica al funcionamiento intersubjetivo 
considerándolo el precursor de las formas individuales de funcionamiento psi- 
cológico, constituiría una suerte de ruptura de paradigma en psicología educa- 
cional con respecto a los modelos centrados en el sujeto (Pintrich, 1994). En las 
presentaciones que siguen veremos la presencia de ambos enfoques. Intentare- 
mos mostrar, dentro de los límites del presente trabajo, algunas nociones bási- 
cas para la comprensión de ciertas teorías y parte de las discusiones actuales. 


1.3. Sobre enfoques teóricos: una mirada cognitiva en sentido amplio 


En verdad, en nuestra presentación de algunos de los problemas relativos al 
aprendizaje en contextos de educación formal, operaremos un segundo recor- 
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te, esta vez de tipo teórico, ante la imposibilidad de presentar una panorámica 
del estado del arte en un campo tan variado. El recorte principal consiste en 
que presentaremos algunas de las perspectivas dentro de lo que podríamos lla- 
mar, en sentido amplio, teorías cognitivas del aprendizaje (Pozo, 1989; Carretero, 
1997). Esto dejará fuera de nuestra presentación el basto y prolífico campo, por 
ejemplo, de las indagaciones sobre el aprendizaje de la tradición conductista, pe- 
ro, también, enfoques como los del aprendizaje acumulativo de Gagné (Basil y 
Coll, 1990) o la teoría del aprendizaje social de Bandura. 

Siguiendo a Riviere (1987;,1991), aun dentro de la variedad de perspec- 
tivas que suelen reunirse bajo la denominación de “psicologías cognitivas” pue- 
den rastrearse algunos elementos básicos relativamente comunes. 


Algunas características de los modelos cognitivos en psicología 


»  Refieren la explicación de la conducta a entidades mentales (estados, 
disposiciones, procesos o formas de organización interna de información 
o conocimientos) 
+ Reclaman para estos fenómenos un nivel de discurso propio (no reduc- 
tible a relaciones E-R, ni a los procesos fisiológicos subyacentes, ni a pro- 
cesos sociales) 
» Plantea que los procesos de representación, las estructuras, razona- 
mientos, etc., poseen una relativa autonomía funcional 
» Las funciones de conocimiento no sólo están determinadas por funcio- 
nes de “abajo-arriba” (bottom-up) sino por funciones “arriba-abajo” (top- 
down) 
» El sujeto es concebido como un elaborador activo de información con 
arreglo a estrategias o procedimientos que van más allá de los mecanismos 
asociativos 
+ El aprendizaje no se reduciría a adquirir respuestas sino que implica- 
ría, a su vez, cierto dominio de mecanismos activos de construcción de no- 
ciones o proposiciones significativas y la asimilación de estas a los pro- 
pios esquemas o conocimientos previos 

(en base a Riviere, 1980; 1987) 


Como se advertirá, buena parte de la caracterización presentada es relativa 
a una diferenciación del programa conductista, que, precisamente, realiza un es- 
pecial esfuerzo por renunciar a explicaciones que vayan más allá de contingen- 
cias observables entre eventos del entorno y respuestas de un sujeto, esto es, 
una renuncia a explicaciones que apelen a entidades o procesos mentales. El gi- 
ro de las posiciones conductistas a las cognitivas en la psicología americana y la 
historia de las posiciones cognitivas en la psicología europea son procesos de 
muchos matices e influencias recíprocas; afortunadamente contamos en español 
con traducciones u obras que efectúan un análisis bastante detallado desde di- 
versas perspectivas, (por ejemplo, Bruner, 1985; Pozo, 1989; Carretero, 1997). 

La finalidad de lo que resta de esta unidad será una breve presentación de 
algunos enfoques dentro de los modelos cognitivos que han tenido un impac- 
to relativo en el terreno educativo. Se presentarán aquí algunas categorías bá- 
sicas dentro de estos enfoques y se profundizará en algunos casos en las uni- 
dades siguientes el tratamiento de algunos problemas donde los enfoques han 
tenido incidencia. Por ejemplo, en el caso de las teorías Psicogenética y Socio- 
histórica se presentarán en esta unidad algunas tesis y nociones centrales, re- 
servándose para la Unidad 2 el análisis de las derivaciones que han tenido en 


Universidad Virtual Quilmes 


20 


el terreno educativo sus respectivas hipótesis sobre la relación entre aprendi- 
zaje y desarrollo. 

Si bien esta presentación inicial es obviamente limitada, procuraremos en el 
tratamiento de los diversos problemas abrir el campo de perspectivas presen- 
tes. Por ejemplo, en la Unidad 2 a propósito de la discusión existente entre los 
modelos cognitivos con respecto a las tesis de tipo innatista en la caracteriza- 
ción de los procesos de desarrollo, veremos perspectivas que amplían, e inclu- 
so discuten, con los enfoques aquí presentados. En la Unidad 3, por ejemplo, al 
tratar el tema del conocimiento previo y cambio conceptual se volverán a am- 
pliar las perspectivas sobre el tema. 

Se presentarán, entonces, algunas nociones de los siguientes enfoques: 


» la perspectiva del procesamiento de la información 

» la perspectiva del aprendizaje significativo de Ausubel 
» la teoría psicogenética de Jean Piaget 

» la teoría socio-histórica de Lev Vigotsky 


De las dos primeras haremos una descripción muy sucinta apuntando a ca- 
racterizar algunos de los problemas centrales que han planteado a propósito del 
aprendizaje. En el caso de las teorías de Piaget y Vigotsky describiremos con un 
algo más de amplitud el marco en que se han desarrollado sus respectivos apor- 
tes, en virtud de la complejidad de ambas perspectivas y la centralidad que han 
cobrado en las discusiones actuales en psicología del aprendizaje y educacional. 


1.4. La perspectiva del procesamiento de la información 


La perspectiva del procesamiento de la información aparece como un núcleo de 
formulaciones fundantes dentro de la corriente cognitiva. Como recuerda Pozo 
(1989) si bien en líneas generales, como destacábamos arriba, puede caracterizar- 
se a la perspectiva cognitiva como aquella que fundamentalmente refiere la expli- 
cación de la conducta “a entidades mentales, a estados, procesos y disposiciones 
de naturaleza mental, para los que reclama un nivel de discurso propio” (Riviere, 
1987:21). El procesamiento de la información “es más restrictivo: propone que 
esas representaciones están constituidas por algún tipo de cómputo. Según Lach- 
man, Lachman y Butterfield (1979, pp. | 14-117) el procesamiento de información 
considera que “unas pocas operaciones simbólicas relativamente básicas, tales co- 
mo codificar, comparar, localizar, almacenar, etc., pueden, en último extremo, dar 
cuenta de la inteligencia humana y la capacidad para crear conocimientos, innova- 
ciones y tal vez expectativas con respecto al futuro”” (Pozo, | 989:42). 

Una idea central de esta perspectiva es la que se ha dado en llamar metáfo- 
ra del ordenador o computador. Dentro de ésta, suele coincidirse, aunque con di- 
versos matices, en que podríamos caracterizar dos variantes: una suerte de dis- 
tinción entre una versión débil y una fuerte, en la búsqueda de analogías super- 
ficiales o el planteamiento de equivalencias funcionales precisas, en cada caso, 
entre el funcionamiento cognitivo humano y las formas de procesamiento de las 
computadoras (Carretero, 1997; Pozo, 1989). 

A juicio de Pozo, la versión fuerte, a diferencia de la débil, “constituye un pro- 
grama coherente y contrastable. Según esta idea, el hombre y el computador 
son sistemas de procesamientos de propósitos generales, funcionalmente equi- 
valentes, que intercambian información con su entorno mediante la manipula- 
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ción de símbolos. De acuerdo con esta concepción, tanto el ser humano como 
el computador son verdaderos “informivoros” (Pylyshyn, 1984), son sistemas 
cognitivos cuyo alimento es la información; y aquí la información tiene un signi- 
ficado matemático muy preciso de reducción de la incertidumbre” (Pozo, 
1989:43). 

Dentro de estas perspectivas ocupará un lugar central el estudio de los pro- 
cesos de memoria y la posibilidad de diseñar modelos alternativos de funciona- 
miento de ella, como la distinción, ya conocida, entre memoria de largo y de 
corto plazo. Como ha señalado Carretero: “El nivel de explicación que interesa a 
la psicología cognitiva es el que tiene que ver con dos cuestiones esenciales, la estruc- 
tura del sistema computacional y las operaciones básicas que realiza la mente huma- 
na. Con respecto a lo primero, nuestra disciplina va a tomar sus modelos básicos de 
los diferentes sistemas de almacenamiento de información de los ordenadores (me- 
moria transitoria RAM y memoria permanente ROM, ya sea en forma de disco flexi- 
ble o duro) y con respecto a lo segundo en la idea de programa y de procesamiento 
de la información en serie o sucesivo, y no en paralelo o simultáneo” (Carretero, 
1997:130-131). 


MODELO DE PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION 
(tomado de Myer, 1985) 
(VER Carretero, 1997) 


Almacén 


d . 
. Memoria a : Memoria en 
sensorial a 


corto blazo ¡funcionamiento —> Salida 


corio plazo a , MF, 
(ASCP) a 


Memoria a largo plazo 
(MLP) 


ASCP MCP-MF MLP 


Capacidad: Capacidad: Capacidad: 
grande limitada a unos ilimitada 
o ilimitada 7 chunks 


Modo de Modo de Modo de 
almacenamiento: almacenamiento: al acenamiento: 
exacto repetición y repa- organizado 
y sensorial so del material y significativo 


Duración: breve Duración: relativa Duración: 

(1/2 segundo (18 segundos sin permanente 
para la repaso) 

información 

visual) 

Pérdida de la Pérdida de la Pérdida de la 
información: información: información: 
desvanecimiento falta de repaso fallo en la 
temporal del material o recuperación o 

desplazamiento interferencia de 
por nueva otra información 
información 
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La memoria RAM resulta transitoria, es decir, su procesamiento de información 
no será necesariamente archivado en la memoria de largo plazo, aunque, claro, re- 
sulte una condición esencial para el trabajo cognitivo, de allí también su denomina- 
ción de memoria de trabajo. Por otra parte, es limitada en términos de su amplitud 
lo que define sus características y límites funcionales. Esta memoria RAM está aso- 
ciada con la atención, es decir, como decíamos, con la posibilidad de trabajo de mo- 
do relativamente simultáneo con un cuerpo de información dado. Por lo que una 
limitación en la capacidad de memoria RAM, limita, a su vez, la capacidad de traba- 
jo: esto ocurre obviamente con los ordenadores y también, según todo indica, con 
las modalidades de procesamiento de la mente humana (Carretero, 1997). 

Por otra parte, la memoria ROM a la que, en principio, se puede juzgar como 
ilimitada, posee, no obstante, problemas relativos a la organización y recuperación 
de la información. Es decir, su eficacia relativa en el funcionamiento psicológico es- 
tá vinculada con el grado de organización que la información posea y las estrate- 
gias de recuperación con que cuente el sujeto. Entre ambos tipos de memoria 
existen complejas influencias recíprocas en el funcionamiento. En esta perspecti- 
va cognitiva no debe olvidarse que se trata de un procesamiento activo -por su- 
puesto no necesariamente consciente- de la información, como señala Carretero: 


“Es esencial recordar que en todas esas fases la psicología cognitiva 
mantiene la existencia de un tratamiento activo de la información. Es de- 
cir, el imput no será nunca igual que el ouput. Éste es sin duda uno de 
los postulados que ha ido acercando a la psicología cognitiva a las posi- 
ciones constructivistas, en la medida en que se formula que la informa- 
ción que maneja el sujeto no es una copia de la realidad, sino una trans- 
formación o construcción de la misma”. 

(Carretero, 1997:133). 


El desarrollo de las posiciones vinculadas al procesamiento de la información 
no permitió sin embargo, a juicio de autores como Pozo, superar las posiciones 
asociacionistas en aprendizaje, similares a las de los modelos no-cognitivos. Es- 
tas limitaciones se expresarían en la imposibilidad de dar cuenta de cuestiones 
centrales como la existencia y el funcionamiento de la conciencia, la intenciona- 
lidad y subjetividad de los estados mentales y la existencia de causación mental 
(Pozo, 1989). La noción crítica aquí, que formaría parte del núcleo duro del pro- 
grama de procesamiento de la información es la de descomposición recursiva de 
los procesos cognitivos. Como recuerda Pozo: 


“El supuesto fundamental del procesamiento de la información, tal co- 
mo lo conocemos, es la llamada descomposición recursiva de los pro- 
cesos cognitivos, por la que “cualquier hecho informativo unitario puede 
describirse de modo más completo en un nivel más específico (o “infe- 
rior') descomponiéndolo en sus hechos informativos más simples” (Pal- 
mer y Kimchi, 1986, p.47). En otras palabras, cualquier proceso o ejecu- 
ción cognitiva puede ser comprendido reduciéndolo a las unidades míni- 
mas de que está compuesto”. 

(Pozo, 1989:45, destacado en el original). 


En verdad esto se suma a la idea, formulada por analogía a la computadora, 
de un procesamiento aditivo, serial e independiente entre sí de los distintos pro- 
cesos o parte de procesos de cómputos. Esto llevaría a una definición sintáctica 
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de las leyes que regulan el procesamiento de la información es decir “se ocupan 
de determinar las reglas mediante las que esas unidades se agregan hasta cons- 
tituir procesos complejos” (Pozo, 1989:45). 

Desarrollos posteriores de estas ideas han variado sustantivamente, por 
ejemplo, la idea de procesamiento lineal y aditivo, por la de procesamiento en 
paralelo. En tal caso, como sucede con los modelos neoconexionistas - PDP: Pa- 
rallel Distributed Processing- que han cobrado un creciente auge, se produciría 
también, como sugiere Carretero, un deslizamiento de metáfora: más que el 
computador pasa a serlo el cerebro. En cierto modo constituiría un quiebre al 
paradigma de la metáfora computacional dado que lo que se pone claramente 
en cuestión es el carácter serial del procesamiento de la información dado que 
se concibe la posibilidad de un registro simultáneo de diversas entradas. El pro- 
cesamiento se realizaría de manera distribuida entre todas las unidades de la 
red. Como recuerda Carretero, en algunos casos se ha juzgado que el neoco- 
nexionsimo representa una versión muy sofisticada y sutil de la vieja versión 
asociacionista (Carretero, 1997). De todos modos, no es nuestra intención rea- 
lizar una descripción de estas posiciones aquí. 


1.5. Aprendizaje por asociación y reestructuración 


Nos hemos detenido en esta perspectiva del procesamiento de la información 
por el hecho de que ha planteado una serie de problemas relativos a los procesos 
de memoria, atención, capacidad de trabajo que han sido un interesante punto de 
partida para la investigación cognitiva posterior. El límite general a la concepción de 
aprendizaje posible desde una perspectiva asociacionista llevará a que además de en- 
tender la existencia de estos procesos de aprendizaje asociativo veamos algunos mo- 
delos que apuestan a lo que suele denominarse aprendizajes por reestructuración. 

Como ha señalado Pozo, una manera simple pero que tal vez ayude a com- 
prender las tradiciones en las que suele encuadrarse la idea de aprendizaje por 
asociación o reestructuración es mostrar la interrelación que suele plantear con 
las que se han denominado concepciones mecanicistas u organicistas. 


Principales diferencias entre mecanicismo y organicismo 
(tomado de Pozo, 1989:57) 


¡A Mecanicismo Organicismo 


Epistemología Realismo Constructivismo 
Empirismo Racionalismo 


Sujeto Reproductivo Productivo 
CA Estático Dinámico 
Aprendizaje Reestructuración 
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Deben hacerse algunas observaciones de cuidado a la esquematización pro- 
puesta. En principio, como ya afirmáramos, la valoración positiva que solemos 
hacer en educación de los procesos de aprendizaje por comprensión, reestructu- 
ración o de tipo constructivo (por ejemplo, Carretero, Castorina y Baquero, 1998; 
Pozo, 1996) no debiera llevarnos a la errónea idea de que los aprendizajes por 
asociación resultan un mero obstáculo a evitar o un mal innecesario. Tampoco 
es claro que las posiciones arriba esquematizadas constituyan una polaridad tan 
radical. Sabemos que en verdad, salvo la pobre estatua de Condillac a la espera 
de que se le otorgue el don de las sensaciones, ningún modelo plantea una pa- 
sividad radical del sujeto, pero, puesta en términos comparativos, si la actividad 
principal y casi excluyente consiste en el registro más o menos fiel de patrones 
del entorno y unas pocas operaciones simples que llevan a asociar los estímu- 
los o información ingresante, en esos términos parece lícito hablar de concep- 
ciones pasivas o receptivas del sujeto. 

En verdad lo que la caracterización de arriba nos permite afirmar es que las 
posiciones que suelen ver la importancia de los aprendizajes por reestrucutra- 
ción, vinculan a éstos a concepciones más generales del sujeto y del mundo de 
modo no siempre deliberado, como veremos en las perspectivas que atienden 
a la dimensión evolutiva del problema de la cognición, en parte en lo que resta 
de esta unidad y particularmente en la unidad siguiente. 

Estas indagaciones encuentran formas de interacción entre aprendizaje y de- 
sarrollo en la ontogénesis que llevan a pensar que los procesos cognitivos no 
están definidos sólo por un registro de contingencias del entorno -como ya 
planteaba la ruptura con las posiciones conductistas- ni tampoco obedecerían 
sólo a modalidades generales de procesamiento de la información -como plan- 
teaba el paradigma de procesamiento recién visto-. Incluso, admitiendo la exis- 
tencia de procesamientos diferenciados por dominios de conocimiento, no se 
reducirían a mecanismos definidos innatamente en detalle. En estas posiciones 
se encuentran ilustradas, a su vez, la complementariedad y necesidad tanto de 
formas de tipo constructivo de aprendizaje como el papel nodal que juega la 
ejercitación y la automatización de los procesos en la misma lógica constructi- 
va. Del mismo modo, se contempla la presencia de procesos de carácter implí- 
cito que no acceden a la conciencia y mucho menos a la posibilidad de una ver- 
balización (Karmiloff-Smith, 1994). 

No obstante es necesario tener presente siempre el contexto y el sentido 
de la discusión sobre el carácter y la función de estos aprendizajes. Es compren- 
sible, como se dijo, la preocupación por fomentar aprendizajes significativos y 
por comprensión en los sujetos, cuando se sospecha de las prácticas escolares 
rutinarias por excesivamente verbalistas o memorísticas o que sólo apuntan a 
la adquisición de habilidades elementales confundiéndolas peligrosamente con 
procesos complejos. Pero esto no debe traer como consecuencia la ignorancia 
de la importancia y funcionalidad que ciertos procesos de aprendizaje elemen- 
tales, producidos incluso por asociación (Pozo, 1996). 

Es claro que las condiciones que requieren los aprendizajes de uno u otro 
tipo no son idénticas, como señala Pozo: 


“En lugar de ser un proceso automático de reforzamiento o consolida- 
ción de los conocimientos que tienen éxito, como en el caso del apren- 
dizaje asociativo, la construcción de conocimientos requiere tomar con- 
ciencia de las diferencias entre esa nueva información y las estructuras 
que intentan asimilarla o comprenderla. Mientras que los procesos aso- 
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ciativos se apoyan en el éxito de aprendizajes anteriores, incrementan- 
do su probabilidad de ocurrir, los procesos constructivos tienen su origen 


en la toma de consciencia de los fracasos o desequilibrios”. 
(Pozo, 1996:164). 


A juicio de Pozo, la reestructuración puede ser entendida como “el cambio 
más radical, y ocasional, que se produce como consecuencia del aprendizaje 
constructivo” (Pozo, 1996:167). Así planteados, los aprendizajes por reestructu- 
ración, asimilables a los que Susan Carey denominaba reestructuración fuerte, se- 
rían poco frecuentes. Los procesos de reestructuración fuerte comprenden en 
el caso del cambio conceptual, un cambio en el dominio de fenómenos explica- 
dos por la teoría, en la naturaleza de las explicaciones aceptadas y en los con- 
ceptos que constituyen el centro de la teoría, es decir la nueva teoría adquirida 
modifica el conjunto del sistema conceptual del sujeto en el dominio en cues- 
tión. Por el contrario, reestructuraciones en sentido débil, permiten al adquisi- 
ción de nuevos conceptos pero en el marco del sistema conceptual que ya se 
posee sin que implique cambios excesivamente drásticos en él. 

En suma, podríamos hablar de formas de aprendizaje por asociación y por 
reestructuración y, dentro de estas últimas, cierto tipo de reestructuraciones 
que parecen implicar cambios profundos, por ejemplo, en los sistemas concep- 
tuales de los sujetos. Pero, en un sentido general puede hablarse de reestructu- 
ración ante cambios más bien locales pero que implican crecimiento, diferencia- 
ción y ajuste de los esquemas de conocimiento previo de los sujetos. 

En este caso, la idea de “reestructuración” no alude a transformaciones pro- 
fundas del tipo de estructuras en juego -como en el sentido de reestructura- 
ción fuerte de Carey o de cambio de estadio piagetiano- sino a la reorganiza- 
ción de una misma estructura, en sentido amplio, como efecto de un enriqueci- 
miento de sus contenidos. Obviamente lo que importa aquí, más allá de las de- 
nominaciones utilizadas, siempre opinables y variadas, es la diferenciación de 
grados de complejidad de los aprendizajes y el hecho de que el aprendizaje por 
reestructuración pone siempre en juego los conocimientos previos y las estra- 
tegias de los sujetos. 


1.6. La teoría del aprendizaje significativo de Ausubel 


Entre las nociones que parecen haber primado en los desarrollos en psico- 
logía del aprendizaje y educacional y que, en cierta forma, aparecen en el discur- 
so compartido del campo, sin duda la concepción ausubeliana de aprendizaje sig- 
nificativo han ocupado un lugar relativamente privilegiado. 

Sin duda buena parte de la virtud de las propuestas de Ausubel, radica en su 
interés específico por el aprendizaje en situaciones de enseñanza para cuyo 
abordaje juzgaba que debían realizarse indagaciones específicas: 


“No podemos simplemente extrapolar al salón de clases las leyes gene- 
rales de aprendizaje de la ciencia básica que se derivan del estudio en 
laboratorio de casos mucho más sencillos y cualitativamente diferentes 
del aprendizaje”. 

(Ausubel, Novak y Hanesian, |983:29). 
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En tal sentido, una de las primeras cuestiones descriptas por Ausubel es la 
de los diferentes tipos de aprendizaje existentes. Para tal distinción propone la 
clasificación de los tipos de aprendizaje en el salón de clases según dos conti- 
nuos diferentes que permiten su caracterización: 


“La manera más importante de diferenciar los tibos de aprendizaje en 
el salón de clases consiste en formular dos distinciones de proceso, de- 
finitivas, que los seccionen a todos ellos; la primera distinción es la de 
aprendizaje por recepción y por descubrimiento y la otra, entre apren- 
dizajes mecánico o por repetición y significativo. La primera distin- 
ción es de suma importancia, porque la mayoría de las nociones adqui- 
ridas por el alumno, lo mismo dentro que fuera de la escuela, no las des- 
cubre por sí mismo, sino que le son dadas. Y como la mayor parte del 
material de aprendizaje se le presenta de manera verbal, conviene igual- 
mente apreciar que el aprendizaje por recepción verbal no es inevitable- 
mente mecánico y que puede ser significativo, sin experiencias previas 
no verbales o de resolución de problemas”. 

(Ausubel, y otros, op.cit.: 34; los destacados son nuestros). 


Tipos de aprendizaje (según Ausubel, y otros, 1983:35) 


Aprendizaje Clarificación de las Enseñanza Investigación científica 
significativo relaciones entre audiotutelar bien (música o arquitectura 
conceptos diseñada nuevas) 
Conferencia o Trabajo escolar en el “Investigación” más 
presentación de la laboratorio rutinaria o producción 
mayor parte de los intelectual 


libros de texto 


Aprendizaje por Tablas de multiplicar Aplicación de fórmulas Soluciones a 
repetición para resolver rompecabezas por 
problemas ensayo y error 
Aprendizaje por Aprendizaje por Aprendizaje por 
recepción descubrimiento descubrimiento 
guiado autónomo 


La columna relativa al aprendizaje significativo/por repetición debe entender- 
se como un continuo signado -según su cercanía a uno u otro- por su mayor o 
menor grado de significatividad. Del mismo modo sucede con la fila que va de 
aprendizajes por recepción a descubrimiento. Lo interesante del planteo radica 
en la distinción de una gran cantidad de variantes y grises posibles dentro de la 
grilla propuesta que reflejarían, claro, la variedad de aprendizajes del aula. 

Con respecto al aprendizaje por descubrimiento Ausubel consideraba que la 
educación formal procura principalmente “la transmisión de conceptos, clasifi- 
caciones y proposiciones ya hechos” (op.cit.:36) por lo que resultaba poco pro- 
bable que los métodos de enseñanza basados en el descubrimiento resultaran 
eficaces para la transmisión de los contenidos. 

Como se ve, en la concepción ausubeliana la resignación de un componente 
de descubrimiento no va necesariamente en detrimento del carácter significati- 
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vo que un aprendizaje pueda poseer, ya que, como se dijo, ambas distinciones 
refieren a dimensiones de análisis diferentes: “ambos, el aprendizaje por recep- 
ción y por descubrimiento, pueden ser o repetitivos o significativos según las 
condiciones en que ocurra el aprendizaje”(op.cit.:37). 


Definición y condiciones del aprendizaje significativo en Ausubel 


“*...hay aprendizaje significativo si la tarea de aprendizaje puede rela- 
cionarse, de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra), con lo 
que el alumno ya sabe y si éste adopta la actitud de aprendizaje correspon- 
diente para hacerlo así. El aprendizaje por repetición, por otra parte, se da 
cuando la tarea de aprendizaje consta de puras asociaciones arbitrarias, co- 
mo la de pares asociados, ...si el alumno carece de conocimientos previos 
relevantes y necesarios para hacer que la tarea de aprendizaje sea poten- 
cialmente significativa, y también (independientemente de la cantidad de 
significado potencial que la tarea tenga), si el alumno adopta la actitud 
simple de internalizarla de modo arbitrario y al pie de la letra (es decir, co- 
mo una serie arbitraria de palabras)”. 


(Ausubel, y otros., op.cit.:37) 


De las variedades posibles de aprendizaje, entonces, el que parece primar en 
la educación formal -y en toda instancia donde se procura transmitir un gran 
volumen de conocimiento- es el aprendizaje verbal significativo. Por otra parte, es 
interesante notar, a la hora de atrapar los problemas que plantea el aprendizaje 
escolar, la distinción entre significatividad potencial y efectiva. 

La significatividad potencial de un aprendizaje es función de la significatividad lógi- 
ca -algo así como la relacionabilidad intencionada y sustancial del material de 
aprendizaje con ideas de base que permitan, potencialmente, su asimilación- y de 
la disponibilidad de tales ideas pertinentes en la estructura cognoscitiva del alumno 
particular. El logro de un aprendizaje significativo es función al fin de la significati- 
vidad potencial del material y la existencia de una actitud de aprendizaje significa- 
tivo por parte del alumno -que implica la posesión de un conocimiento previo re- 
levante para tal aprendizaje. Es interesante notar la relación de inherencia que es- 
tablece Ausubel entre las condiciones cognitivas de aprendizaje y las actitudinales. 

Finalmente recordemos otro de los tópicos más divulgados de las ideas de 
Ausubel: su teoría de la asimilación y su descripción de los tipos de aprendizajes 
significativos. En palabras de Ausubel: 


“La teoría de la asimilación pertenece a la familia de teorías cognosciti- 
vas del aprendizaje que rechazan el dogma conductista de que no se 
debe especular sobre los mecanismos internos de la mente (...) los pro- 
cesos de inclusión, el aprendizaje supraordinado y el aprendizaje combi- 
natorio son procesos cognoscitivos internos (...). El resultado de la inte- 
racción que tiene lugar entre el nuevo material que se va a aprender y 
la estructura cognoscitiva existente constituye una asimilación de signifi- 
cados nuevos y antiguos para formar una estructura cognoscitiva más al- 
tamente diferenciada”. 

(op.cit.:70-7 1) 


Estas variantes de aprendizajes significativos relativos a la adquisición de con- 
ceptos se definen por el grado de novedad que reporta la información nueva a 
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asimilar o el tipo de relación que guarda con el conocimiento ya existente, po- 
niendo en juego mecanismos de diferenciación progresiva, integración jerárquica y 
combinación. Así, el aprendizaje subordinado implica la incorporación de la idea 
nueva como caso de un saber ya conocido modificando o no los atributos de 
lo ya conocido; el aprendizaje superordinado, implica que la nueva adquisición 
constituya un nuevo criterio de organización de las ideas previas y el aprendi- 
zaje combinatorio, supone que la idea a adquirir posee “algunos atributos de cri- 
terio en común con ideas preexistentes” (op.cit.:71). 

Esta perspectiva ha dado lugar a numerosos desarrollos en psicología educa- 
cional y diseño de estrategias o recursos para la enseñanza, coherentes con el 
énfasis acordado desde el inicio a la necesidad de construir un conocimiento 
sobre el aprendizaje atento a las condiciones de trabajo del aula. Algunos de los 
autores que han seguido trabajando en esta línea con una gran difusión, han si- 
do Joseph Novak y B. D. Gowin (Novak, 1977; Novak y Gowin, 1984). 

Algunas perspectivas plantean críticas a lo descripto arriba en forma apreta- 
da. Éstas se basan en el hecho de que Ausubel parece conceder una importan- 
cia demasiado grande a los procesos de adquisición de conceptos por diferen- 
ciación progresiva -cuando la investigación indica que no es la única vía ni la más 
privilegiada- o, por otra parte, el hecho de otorgar poca atención a los proce- 
sos de toma de conciencia que permitirían atrapar las dificultades que se pre- 
sentan ante el conocimiento previo de los sujetos y su tendencia a persistir (Po- 
zo, 1989). Es decir, el tema del conocimiento previo, como se verá en la Unidad 
3, parece ser algo más complejo que la cuestión de la necesidad de invocarlo o 
activarlo en la enseñanza. 


1.7. La teoría psicogenética y el aprendizaje 
1.7.1. Consideraciones generales: el programa epistemológico 


Intentaremos un tratamiento muy sucinto de ciertas conceptualizaciones de la 
teoría de Piaget que juzgamos necesarias para comprender algunas de las cuestio- 
nes en torno a los procesos de aprendizaje en vinculación a los procesos de desa- 
rrollo.A ciencia cierta la psicología piagetiana se presenta como una psicología del 
desarrollo cognitivo y no del aprendizaje. Esto importa a la hora de ponderar el gra- 
do de especificidad con que abordará inicialmente la temática del aprendizaje. 

El contexto general de la teoría piagetiana remite en verdad, como es sabi- 
do, a un programa epistemológico. Las indagaciones psicogenéticas surgen en el 
contexto de un programa de investigación orientado a elucidar las “condiciones 
de acceso y constitución del conocimiento válido” o, como suele plantearse, las 
formas de pasaje de estados de menor a mayor conocimiento. Dentro del vas- 
to campo que implica e implicó de hecho a la indagación piagetiana, un foco do- 
minante consistió en describir las formas normativas, de validación del conoci- 
miento, que los sujetos se dan a sí mismos, sea en el plano de la historia de las 
ciencias, en sentido amplio o, como se verá, en el caso de la indagación psicoge- 
nética en el dominio del desarrollo ontogenético. 


Epistemología 


“*...podríamos definir la epistemología como el estudio de la constitu- 
ción de los conocimientos válidos, sin olvidar que el término “constitu- 
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ción” abarca simultáneamente las condiciones de accesión y las condicio- 
nes propiamente constitutivas. 

(...) 

En cuanto a las condiciones constitutivas, las entenderemos simultá- 
neamente como las condiciones formales o experimentales de validez y 
las condiciones de hecho relativas a los aportes del objeto y a los del su- 
jeto en la estructuración de los conocimientos. 

(...) 

Muy frecuentemente, el papel del sujeto escapa al análisis del conoci- 
miento acabado... mientras que este papel se impone con evidencia en el 
curso de los períodos de formación. Este hecho nos llevará a insistir en la 
importancia de los métodos histórico-crítico y genético en epistemología. 
En último análisis, llegaremos a definir la epistemología, en una segunda 
aproximación, como el estudio del pasaje de los estados de menor cono- 
cimiento a los estados del conocimiento más avanzados.”. 

(Piaget, 1979:15-16) 


El programa epistemológico hace uso de una variedad de métodos. Uno de 
los principales de acuerdo a su objetivo inicial es el denominado método histó- 
rico-crítico. Éste debería dar cuenta de los orígenes del conocimiento en la hu- 
manidad, centrado principalmente en sus formas de validación. El intento aquí, 
como se ve, no es el de ensayar una nueva historia de la ciencia en un sentido 
descriptivo, sino desarrollar una explicación acerca de las formas en que ha pro- 
gresado el conocimiento. La imposibilidad técnica de reconstruir las formas ini- 
ciales de construcción cognitiva, lleva a Piaget a plantear la necesidad de inda- 
gar estas formas iniciales en la ontogénesis, es decir, en el dominio del desarro- 
llo psicológico de los sujetos. Allí nace, en cierto modo, la historia de la psico- 
logía genética enmarcada en un programa epistemológico a cuyas preguntas in- 
tenta responder como un método psicogenético de indagación. 

En verdad la intención de Piaget es la de generar una epistemología fundada 
en la ciencia misma, que tiende a integrarse al sistema de las ciencias, según su 
expresión, dando cuenta de las cuestiones de validez formal mediante las técni- 
cas logísticas y de las cuestiones fácticas mediante las técnicas experimentales. 
El caso de la psicología será particularmente claro: las especulaciones presentes 
en las diversas epistemologías sobre el papel jugado de hecho por el sujeto en 
los procesos de constitución del conocimiento, deben migrar de un carácter 
meramente especulativo a una cuestión de indagación empírica rigurosa. 


Los métodos de la epistemología según la concepción de Piaget 


» Métodos de análisis directo: “en presencia de un nuevo cuerpo de doc- 
trinas científicas o de una crisis que arrastra una refundición de ciertos 
principios, consisten en el intento de hacer surgir, por simple análisis re- 
flexivo, las condiciones de conocimiento que están en juego en tales acon- 
tecimientos” 
» Análisis formalizantes: “agregan al análisis directo de los procesos de 
conocimiento un examen de las condiciones de su formalización y de la 
coordinación entre esta formalización y la experiencia” 
» Métodos genéticos: “los métodos de la epistemología que tratan de 
comprender los procesos del conocimiento científico en función de su de- 
sarrollo o de su misma formación (...) se pueden considerar dos varieda- 
des de métodos genéticos: 

a) el método histórico-crítico que extiende felizmente los métodos de 
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análisis directo, remontándose desde el examen de un cuerpo de doctrinas 
actuales hasta el estudio de su formación... 

b) la epistemología genética, que por medio de una combinación de aná- 
lisis psicogenéticos y de formalización de las estructuras intenta alcanzar las 
condiciones psicológicas de la formación de conocimientos elementales y 
coordinar estos resultados con el estudio de las condiciones de formalización.” 

(Piaget, 1979:63-64) 


Cabe aclarar que este salto del dominio de la historia al de la ontogénesis si 
bien no deja de ser problemático, mereció una cuidadosa atención por parte de 
Piaget quien nunca describió la relación entre los dominios como una recapitu- 
lación en la ontogénesis de los procesos de la historia, ni como un desarrollo 
paralelo en orden a los contenidos de las nociones. En realidad se trata de ha- 
ber encontrado instrumentos y mecanismos comunes en la psicogénesis y la 
historia de la ciencia. Uno de los objetivos del cotejo de ambos dominios ha si- 
do también “mostrar que los mecanismos de pasaje de un período histórico al 
siguiente son análogos a los del pasaje de un estadio psicogenético al estado si- 
guiente (Piaget y García, 1984:33). En cierto modo el tratamiento de ambos do- 
minios - historia de la ciencia y ontogénesis-, por comparación, analogía o rela- 
ción compleja, estuvo, como se verá, en la inquietud de muchos teóricos del de- 
sarrollo y de la enseñanza de la ciencia. 

Lo que importa a nuestros fines es comprender la naturaleza epistemológi- 
ca del programa piagetiano que permitirá ponderar el tipo o sesgo particular 
que tomará la indagación psicológica y su consecuencia a la hora de analizar de- 
rivaciones en relación a lo educativo. 

En cierto modo el programa psicológico persiguió el análisis de lo que Pia- 
get denominaba el sujeto epistémico y que contraponía al sujeto individual o psi- 
cológico. El sujeto epistémico designa “lo que tienen en común todos los suje- 
tos de un mismo nivel de desarrollo, independientemente de las diferencias in- 
dividuales”, mientras que el sujeto individual designaría “lo que sigue siendo pro- 
pio de tal o cual individuo” (como las imágenes mentales particulares de los su- 
jetos, etc.). Piaget concebía que lo característico del conocimiento científico es 
que “llega a una objetividad cada vez más profunda por un doble movimiento de 
adecuación al objeto y de descentralización del sujeto individual en la dirección 
del sujeto epistémico” (Piaget, 1979:22). La indagación psicogenética privilegió 
el análisis de aquellos aspectos en cierto modo universales del desarrollo cog- 
nitivo intentando elucidar los mecanismos responsables de la constitución del 
sujeto en los diversos estadios del desarrollo. 


1.7.2. Algunas nociones centrales de la teoría psicogenética 


La tesis central del origen y decurso de la vida cognitiva se centra en la idea 
de que la acción es la constitutiva de todo conocimiento. Esto supone, a su vez, 
una concepción particular de ella. La acción es entendida como un concepto 
complejo. Involucra un vínculo práctico en el que sujeto y objeto se constituyen 
mutuamente. Esto puede describirse como un punto de vista interaccionista, don- 
de “el conocimiento debe ser considerado como una relación de interdepen- 
dencia entre el sujeto que conoce y el objeto de conocimiento y no como la 
yuxtaposición de dos entidades disociables” (Inhelder, y otros, 1975:24). En tal 
vínculo la acción presupone una organización subjetiva cuya regularidad o as- 
pectos idénticos son entendidos como esquemas. 
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Tal vínculo práctico supone a su vez, como es bien conocido, estar regulado 
por dos tendencias complementarias a la asimilación y a la acomodación. La hipó- 
tesis nodal en este terreno es la de que existe una tendencia a una equilibración 
creciente entre asimilaciones y acomodaciones del sujeto al entorno y entre los 
propios esquemas de asimilación del sujeto. 

Esta tendencia a la equilibración mayorante ordena los procesos de desarro- 
llo en una lógica constructiva. Una posición constructivista, en términos piagetia- 
nos, remite a la idea de que “ningún conocimiento humano, salvo evidentemen- 
te las formas hereditarias muy elementales, está preformado ni en las estructu- 
ras constituidas del sujeto, ni en las de los objetos (...) el constructivismo inten- 
ta igualmente asegurar la continuidad entre las funciones de nivel inferior y su- 
perior, pero sin reducir las unas a las otras; esta teoría propone un principio ex- 
plicativo único, el cual, en cada nivel de complejidad, explica las transformacio- 
nes genéticas que conducen a las novedades características del escalón siguien- 
te”. (Inhelder, y otros., 1975:26-27). 

El desarrollo resulta descripto como un proceso de equilibración creciente 
del sujeto y el entorno que es susceptible de ser descripto según estadios suce- 
sivos. Tales estadios se caracterizan por poseer un orden de sucesión fijo dado 
que el surgimiento de los estadios superiores, como se acaba de ver, descansa 
sobre la reorganización y enriquecimiento de los logros o construcciones pre- 
vias. Cada estadio presume la existencia de una estructura de conjunto que re- 
gularía el funcionamiento cognitivo en un período dado permitiendo, en cierto 
modo, su propia identificación como estadio.Veremos luego, cómo la indagación 
actual en psicología del desarrollo ha puesto en cuestión la noción de estadios 
generales del desarrollo cognitivo, atendiendo a la especificidad de dominio de 
muchos de los procesos evolutivos ( Karmiloff-Smith, 1994). Del mismo modo 
se ha evaluado como menos fértil en su proyección los estudios piagetianos 
orientados al análisis de las estructuras cognitivas y más fértiles, como veremos 
de inmediato aquéllos que indagan los aspectos funcionales que motorizan el 
desarrollo. 

Otra cuestión nodal —que, como se vio, aparece como un problema central 
al planteo epistemológico piagetiano- es la relativa a que las condiciones de vali- 
dez del conocimiento son dependientes de las condiciones de constitución de este 
mismo conocimiento. Con lo que se relativizaría, o en ciertos casos perdería 
pertinencia, la distinción entre “contexto de descubrimiento” y “contexto de 
justificación” introducida por Reichembach. Por otra parte, la objetividad es con- 
cebida como un límite al que se aproxima el sujeto, mediante una actividad 
constructiva. Por ello, aunque parezca paradójico, la objetividad es dependiente 
de una “subjetividad”; es decir, es dependiente de un incremento en la actividad 
del sujeto; actividad que, como se vio, es la única fuente posible de tal conoci- 
miento (Ferreiro y García, 1978). 

Ahora bien, ¿qué problemas particulares presenta el tratamiento del apren- 
dizaje dentro de un programa psicológico orientado a responder inquietudes de 
tipo epistémico persiguiendo la explicación de mecanismos relativamente uni- 
versales de progreso cognitivo? Como señala Castorina (1994) puede concebir- 
se que la teoría psicogenética del aprendizaje se ha constituido como una “teo- 
ría especial” dentro del ámbito de una tradición de investigación mayor (en tér- 
minos de Laudan). De lo que se trataría, según propone el autor, es de enten- 


p 


der a la teoría del aprendizaje como una “realización”, en una situación particu- 
lar, de los compromisos ontológicos, metodológicos, etc., de la tradición. Esto 
permitiría elucidar el sentido o status epistémico de la propia teoría. 
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Como hemos señalado en otra parte: 


“No se trata de una sofisticación teórica o un problema secundario que nos 
alejaría innecesariamente de la temática específica; por el contrario son pre- 
cisamente las características y compromisos teóricos de la tradición (el inte- 
raccionismo, el constructivismo, el realismo crítico, etc. a los que hemos sólo 
aludido), más su preocupación central por la problemática epistémica, las 
premisas que impulsaron, tiñeron y tal vez limitaron, o por lo menos sesga- 
ron los desarrollos de la propia teoría del aprendizaje dentro de la tradición”. 

(Baquero, 1993:35) 


Al parecer resulta así en virtud de que los “supuestos de la tradición pa- 
recen cumplir” ciertas “funciones respecto de las teorías del aprendizaje” (Cas- 
torina 1994:14). Tales funciones implicarían aspectos tales como: 


»  Influir fuertemente en el establecimiento del ámbito y la relevancia de los 
problemas que aborda la investigación del aprendizaje. 

+  Cumpliría una función heurística “en el sentido de que sugiere una primera 

, así como en el sentido “de que contiene las di- 

rectivas acerca de cómo se pueden modificar las hipótesis cuando se enfren- 


p 


versión de la teoría especia 


tan anomalías, incluyendo la posibilidad de producir ciertos cambios en las 
reglas metodológicas” (op. cit.: 14). 

» Finalmente “una función limitadora de las teorías que se pueden formular” 
(op. cit.:14). 


Desde la perspectiva que nos interesa, es decir, desde el punto de vista del 
tipo de relación establecida entre los procesos de desarrollo y aprendizaje, -que 
denotan en cierta forma las diferencias entre los procesos de desarrollo de ti- 
po espontáneo o producidos en contextos regulados por una intencionalidad 
pedagógica sistemática- es importante advertir que la hipótesis central, y tal vez 
situada en el lugar más crítico, sería según Castorina aquélla que formula “una 
continuidad entre el proceso de adquisición cognoscitiva en el desarrollo “espontáneo” 
y el proceso de aprendizaje propiamente dicho” (op. cit.: 10). 

Tal hipótesis de base, unida a los supuestos de la tradición, dio lugar a los 
conceptos de “aprendizaje” adoptados desde un inicio por la propia teoría. Es 
clásica dentro de la tradición la distinción introducida por Piaget entre la noción 
de aprendizaje en sentido estricto y aprendizaje en sentido lato o amplio: “En senti- 
do estricto hablaremos de aprendizaje sólo en la medida en que un resultado 
(conocimiento o performance) es adquirido en función de la experiencia” (cita- 
do en Castorina y otros, 1984).A esto se suman las aclaraciones pertinentes so- 
bre el hecho de que “no todas las adquisiciones por experiencia son aprendi- 
zajes en sentido estricto (como por ejemplo una percepción que da conoci- 
miento de datos actuales hasta allí no percibidos). Es necesario agregar, enton- 
ces, que es una adquisición en función de la experiencia que se desarrolla en el 
tiempo””.(Castorina y otros, |984:20). 

Finalmente cabe aclarar cómo consideraba Piaget los procesos de aprendiza- 
je en sentido amplio: 


“...la unión de los aprendizajes en sentido estricto y los procesos de equi- 
libración” (...) “constituyen este proceso funcional de conjunto que se 
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puede llamar aprendizaje en sentido amplio, y que tiende a confundirse 
con el desarrollo”. 
(citado en Castorina y otros, 1984) 


En otros textos Piaget afirmó que “el aprendizaje no es más que un sector 
del desarrollo cognitivo que es facilitado o acelerado por la experiencia” (Pia- 
get, 1981:28). Obviamente, la caracterización de estos procesos es relevante a 
la hora de situar la naturaleza de la acción pedagógica, sus alcances, sus límites, 
su papel o relevancia en el desarrollo cognitivo, etc. 


1.7.3. Etapas en el tratamiento del aprendizaje en la tradición psicogenética 


Dada la proyección que han tenido las ideas piagetianas en lo educativo es 
oportuno revisar brevemente cómo se sucedió el tratamiento de la cuestión 
del aprendizaje dentro de la tradición. Como ha señalado Coll (1983) en las pri- 
meras proyecciones sobre lo educativo se evidenció un intento excesivamente 
optimista de resolver varios problemas centrales de la agenda educativa en vir- 
tud de los hallazgos de lo que podría considerarse la investigación “básica” de 
la teoría psicológica. Castorina y otros, (1984) proponen tratar la historia de la 
constitución gradual de una teoría psicogenética del aprendizaje delimitando 
tres etapas. 

Una primera etapa la sitúan en la década del '50. Consideran que un rasgo ca- 
racterístico fue su centración en la disputa con el empirismo como concepción 
epistemológica de base de la psicología del “learning”. Aquí se habría apuntado 
centralmente a mostrar que no existe una “lectura directa de la experiencia” y 
que, aún en los aprendizajes elementales, existe una organización subjetiva de la 
experiencia que impediría reducirla a sus aspectos observables, o a una explica- 
ción centrada en la característica física de los “estímulos” sin considerar el pro- 
blema psicológico de su “significado” subjetivo. Lo que aparecía de relieve era el 
carácter constructivo de los procesos de aprendizaje. 

Una segunda etapa puede caracterizarse por el objetivo de indagar si aque- 
lla organización lógico-matemática que subyace entonces a todo aprendizaje po- 
dría adquirirse según los procesos de aprendizaje descriptos en los trabajos clá- 
sicos de la psicología del learning (básicamente por ejercitación y refuerzo). Lue- 
go de reseñar la experiencia de Smesdlund sobre la noción de conservación, los 
autores concluyen que “para utilizar los resultados de la experiencia hace falta 
comprenderlos o asimilarlos a estructuras preexistentes. En consecuencia, las 
estructuras aprendidas resultan no sólo del aprendizaje estricto, sino de los me- 
canismos inherentes al desarrollo, es decir, del modo de funcionamiento por 
equilibración de los sistemas de conocimiento. Una vez más, el aprendizaje es- 
tructural está subordinado a los mecanismos del desarrollo espontáneo” (Cas- 
torina y otros, 1984, p. 24). 

Una tercera etapa estaría centrada en “intentar esclarecer los mecanismos 
explicativos del pasaje de un estadio estructural al siguiente. Se podría formular 
la nueva orientación del siguiente modo: ¿Es posible suscitar una modificación 
del nivel estructural del sujeto en una situación de aprendizaje que apele al me- 
canismo espontáneo del desarrollo intelectual?” (op. cit., pp. 24- 25). Obviamen- 
te esta etapa estuvo signada por los desarrollos de la Teoría de la Equilibración, 
por lo que la indagación se centró en el papel de los conflictos en el desarrollo 
cognitivo y la naturaleza de los ciclos de desequilibración y reequilibración. El 
trabajo fundante y clásico de esta etapa es el de Inhelder, Bovet y Sinclair (1975). 
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El momento actual, parecería constituirlo la indagación sobre los aspectos 
funcionales de los conocimientos; es decir, la manera en que se “actualizan” en 
situaciones concretas las posibilidades generales de un sujeto, susceptibles éstas 
de un análisis estructural. Aquí se tratarían aspectos ligados a los procedimientos 
de los sujetos. Tal campo de indagación reviste, a nuestro entender, particular 
importancia por su proyección posible sobre el problema pedagógico. Por una 
parte por que, tal como señalan Castorina y otros, (op. cit.), seguramente “los 
procedimientos utilizados no constituyen una simple aplicación de las estructu- 
ras cognoscitivas a los datos del problema”; por el contrario el despliegue de 
procedimientos se regula también por aspectos como la “invención y el descu- 
brimiento” así como las “teorías en acción” que el sujeto posea. En segundo tér- 
mino cobran mayor relevancia los aspectos atinentes al contenido y estructura 
de la tarea que se enfrenta; los procedimientos o, en un sentido más amplio, las 
estrategias que despliegue un sujeto se regularían según las características par- 
ticulares de la situación. 

En tercer término, y en dirección a lo señalado por los mismos autores, tal 
línea de indagación “nos acerca a un sujeto psicológico, que se pone de relieve a 
través de las secuencias de acción, originales y personales, que se ejercen para 
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resolver una tarea concreta” (op. cit., p. 36; en bastardilla en el original). Tal “su- 
jeto psicológico” admitiría las construcciones originales y diversas que no que- 
dan atrapadas en la concepción del sujeto epistémico de los trabajos usuales de 
la Psicología Genética. Como se recordará, la pretensión en este último caso es 
la de capturar los mecanismos universales en la construcción cognitiva. Á su vez 
queda por ponderar, como sugieren los autores, si tal caracterización de un su- 
jeto psicológico nos aproxima a la descripción más adecuada de los sujetos con- 
cretos en situación escolar. 

En cuanto a las proyecciones de estos planteos sobre la cuestión educativa, 
como hemos visto, se ha señalado que la teoría psicogenética, por ejemplo, plan- 
tea una continuidad entre los mecanismos responsables del desarrollo espontá- 
neo y los que se producirían en los contextos de enseñanza. Es decir, en última 
instancia, los procesos responsables de la construcción cognitiva serían esencial- 
mente equivalentes. Esto, claro está, obligaría a discriminar con mayor detalle las 
diferencias evidentes que existen en los tipos de construcción y demanda cog- 
nitiva que demandan los aprendizajes escolares en contraposición al tipo de co- 
nocimiento involucrado en los procesos de desarrollo espontáneo. Es claro que 
los mecanismos resposables del desarrollo cognitivo no suspenden su eficacia al 
tratarse de una construcción escolar pero, por otra parte, son necesarias una 
serie de explicaciones adicionales que den cuenta de la especificidad de las 
construcciones inducidas culturalmente, así sea que siga sosteniéndose la pre- 
sencia de mecanismos en buena medida espontáneos y no reductibles a la in- 
fluencia social (Martí, 1999). 

Tal cuestión se liga con el problema de la definición de unidades de análisis 
en el abordaje de los procesos de aprendizaje, particularmente escolares. El 
contexto de las adquisiciones escolares de conocimiento parece sesgar de una 
manera particular los procesos de construcción cognitiva demandando, al me- 
nos, un grado mayor de especificidad al analizar el tipo de procedimientos y es- 
trategias puestos en juego por los sujetos en las situaciones de aprendizaje. Las 
investigaciones enmarcadas dentro de la tradición han ponderado creciente- 
mente la cuestión de la especificidad de los objetos escolares de conocimiento 
y de las propias situaciones escolares, cuestión evidenciada, por ejemplo, en la 
reformulación del problema de las unidades de análisis que de hecho acarrrea 
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el tratamiento del docente como “mediador” entre los contenidos de la ense- 
ñanza y el sujeto que aprende, implicados en ideas como la de tríada pedagógi- 
ca.(Castorina, 1995). 


1.8. La teoría socio-histórica de Lev Vigotsky 


Trataremos la teoría socio-histórica en forma particular por razones simila- 
res a las que nos llevaron a tratar la teoría psicogenética. En primer lugar por 
el hecho de que han sentado las bases de buena parte de las discusiones actua- 
les en psicología educacional y didáctica, en segundo término porque han cons- 
tituido sin duda el núcleo “duro” de los enfoques constructivistas y sociocultu- 
rales actuales. 

Así como hemos caracterizado a la teoría psicogenética dentro de un pro- 
grama más amplio de naturaleza epistemológica, en el caso de la psicología so- 
cio-histórica podemos señalar la existencia también de un programa más basto 
aunque vinculado a los intereses de LevVigotsky (1896-1934) por la agenda de 
una filosofía de la cultura, de una semiología o de una teoría de la subjetividad 
(Riviere, 1985). En el medio psicoeducativo, solemos contraponer la obra de Vi- 
gotsky al desarrollo de las ideas de Piaget, sin embargo, si bien hay obvias coin- 
cidencias en temas como el desarrollo de los conceptos, las funciones del habla 
egocéntrica infantil, el papel de la escolarización en el desarrollo, la suscripción 
a una perspectiva genética en la explicación psicológica, al agenda vigotskiana no 
apuntaba de modo tan específico y casi excluyente como la piagetiana al proble- 
ma de la construcción de conocimientos. 

Podría proponerse el ejercicio de cotejar la agenda vigotskiana en última ins- 
tancia, mutatis mutandi, con la agenda freudiana, en el sentido de que inquietan a 
Vigotsky la especificidad de la constitución subjetiva humana, la ruptura con el 
orden natural de la animalidad, la conformación de un plano interior del psiquis- 
mo con profundos pliegues no gobernados por las formas conscientes y volun- 
tarias del psiquismo, los procesos de creación del arte, etc. Tal cotejo del pro- 
grama vigotskiano con el psicoanalítico no es una mera fantasía, Vigotsky cono- 
cía la obra freudiana y hasta llegó a ser miembro de una sociedad psicoanalíti- 
ca, como, lo fue su colega y discípulo Luria (van der Veer y Valsiner, 1991). 

Sin embargo debe ponerse límites a un posible contrapunto. Si bien la agenda 
de Vigotsky coincidirá con cierta parte de la freudiana, los caminos del desarrollo 
de una teoría psicológica puede decirse que resultaron en buena medida inversos. 


El interés central de la psicología de Vigotsky pasará por dar cuenta del surgimien- 
to de las formas conscientes y voluntarias de regulación de la actividad psicológica es- 
pecificamente humana, las que juzgaba posibles gracias al uso de instrumentos semió- 
ticos, como el lenguaje, en el seno de sistemas de interacción social como la crianza o 
la educación formal. 


1.8.1. Nociones centrales de la psicología socio-histórica 


Intentando desarrollar su programa psicológico dentro de la tradición inte- 
lectual marxista -y en el contexto particular de la Revolución Soviética- formu- 
lará la idea de desarrollar un programa psicológico que aborde el carácter espe- 
cífico del psiquismo humano. Tal carácter lo encontraba, como se dijo, en las for- 
mas de conciencia. De tal modo su programa psicológico podía abrevar en las 
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investigaciones en psicología comparada con respecto al psiquismo animal y a 
los numerosos hallazgos que se encontraban en la analogía o continuidad fun- 
cional entre el hombre y otra especies superiores, pero considerando siempre 
que allí habría un límite para la explicación de lo específicamente humano. El he- 
cho de delimitar las formas de regulación consciente del psiquismo como el ob- 
jeto privilegiado hacía que su concepción se mostrara muy crítica con las pre- 
tensiones del conductismo de renunciar a la enunciación de niveles de funcio- 
namiento psicológico no observables. No obstante, como Piaget, abonará la idea 
de un abordaje empírico del desarrollo psicológico privilegiando, como se ade- 
lantó, las ventajas del método histórico o genético de explicación en psicología. 

Las tesis de la antropología marxista -y particularmente las tesis de Engels 
sobre la hominización- llevaron a que Vigotsky ponderara a la actividad instru- 
mental y la interacción social como las unidades de análisis privilegiadas a la hora 
de explicar el surgimiento de un psiquismo específicamente humano, es decir, 
con posibilidad de regulación consciente y voluntaria. El esqueleto marxista de 
tal concepción radica en la categoría de trabajo de Marx (Marx, 1996). Los dos 
aspectos que constituirán la unidad de análisis de los Procesos Psicológicos Su- 
periores, remiten al carácter doblemente mediado del trabajo en Marx: el uso de 
herramientas y las relaciones sociales del trabajo. 

La presencia de la categoría de trabajo es como hemos mostrado en otra 
parte, aún más amplia (Baquero, 1998c). La idea de intercambio de energía en- 
tre hombre y naturaleza que produce una transformación mutua de ambos -la 
naturaleza objetivándose y el hombre subjetivándose- se traducirá en un pro- 
grama que intente explicar no ya los procesos de dominio de la naturaleza del 
mundo físico sino los procesos de gobierno de la propia naturaleza humana.Vi- 
gotsky planteará que existen instrumentos diferentes a las herramientas físicas 
destinadas a modificar el entorno material, se trata de herramientas psicológi- 
cas que producen su efecto no sobre la naturaleza física sino sobre la naturale- 
za psicológica, sobre el comportamiento de los otros sujetos y sobre el propio. 
Es decir, estos instrumentos psicológicos o semióticos, cuyo ejemplo paradigmá- 
tico es le lenguaje humano, permiten regular el comportamiento psicológico de 
los otros y el propio. 


Unidad de análisis para el abordaje de los procesos superiores 


actividad instrumental ——> herramientas físicas o técnicas ——=>- objetos 
herramientas psicológicas/semióticas —=>> otros sujetos 


sí mismo 


interacción social 


Contémplese que la unidad de análisis propuesta para abordar el desarrollo 
humano otorga prioridad analítica al funcionamiento intersubjetivo sobre el fun- 
cionamiento psicológico individual. Es decir, las formas superiores, conscientes y 
voluntarias de actividad psicológica -las especificamente humanas- surgen como 
efecto del funcionamiento intersubjetivo mediado por signos, como el lenguaje. 
La conciencia no será otra cosa que una trama semántica, una matriz de senti- 
dos, o bien una suerte de diálogo interior que remeda su origen en el habla so- 
cial, el diálogo. De hecho el análisis del habla interior rebelará la existencia de me- 
canismos ya presentes en el habla dialogada reforzando el hecho de considerar 
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al habla social como un precursor genético del habla privada (Vigotsky, 1993). 
Ahora bien, sintetizando, ¿qué caracteriza a los procesos de tipo superior? 


Características de los PPSuperiores 


+  Originados en la vida social 

» Específicamente humanos 

+ Se valen de instrumentos semióticos para su constitución 

+  Implican cierto control consciente -aunque pueden luego auto- 
matizarse 

» Implican cierto control voluntario 


El desarrollo de estos procesos expresa en verdad una tensión presente en 
el seno de los procesos de desarrollo humano: tensión entre dos líneas de de- 
sarrollo, la línea natural que motoriza los procesos de tipo elemental y la línea 
histórica o cultural que explica, precisamente, la presencia de los procesos de ti- 
po superior. En tal sentido el desarrollo ontogenético es territorio de lucha y 
expresión de filogénesis e historia. Es decir, el desarrollo de un niño particular 
en una cultura específica se explica sólo como remate tanto del desarrollo filo- 
genético humano, que da cuenta de su dotación biológica en tanto homo sapiens, 
como del desarrollo histórico, cultural y las prácticas sociales de la comunidad 
en la que vive. La ontogénesis se encuentra en la encrucijada de filogénesis e historia 
(Vigotsky, 1995) 

El desarrollo humano parece regulado por un vector que está orientado ha- 
cia el dominio creciente del entorno físico, social y de sí mismo, mediante la 
apropiación de formas de regulación -y luego autorregulación- psicológica, por 
medio del uso de signos. Este desarrollo implica un creciente dominio y prima- 
cía de las formas culturales de regulación psicológica sobre las naturales -ele- 
mentales- que primarían en los primeros momentos del desarrollo. El cuadro 
general de los procesos psicológicos y las líneas de desarrollo puede resumirse 
de la siguiente manera: 


Procesos Psicológicos y líneas de desarrollo 


Línea natural de desarrollo ————>- 


ar Elementales 


Procesos 
Psicológicos 
Superiores ————> Rudimentarios 


Avanzados 
Línea cultural de desarrollo ———=> 
Deben notarse aquí dos cuestiones centrales. Por una parte, los procesos de 


tipo superior, como se ve, aparecen clasificados, a su vez, en “rudimentarios” y 
“avanzados”. Los primeros serían aquellos constituidos en cierta medida en for- 
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ma universal en todos los sujetos por el sólo hecho de pertenecer a una cultu- 
ra. Es decir, estarían sentando las características de la subjetividad, de la ruptu- 
ra con lo natural. Estarían ejemplificados por la adquisición del habla y el desa- 
rrollo de formas de conceptualización cotidianas. Los procesos “avanzados”, en 
cambio, no se presume sean universales en tanto las condiciones de su apari- 
ción requieren de desarrollos históricos y prácticas culturales específicas. Sería 
el caso de la escritura y las formas científicas de conceptualización. En este ca- 
so el acceso a las formas avanzadas sólo se logrará bajo la doble condición de 
pertenecer el sujeto a una cultura que haya desarrollado prácticas como las de 
hacer ciencia o escribir y, en segundo término, participar de ciertas prácticas 
que se propongan en forma deliberada tal adquisición. El acceso a la escritura 
ilustra de modo bastante nítido la cuestión.Acceder a ella presume la pertenen- 
cia a una cultura escriturada y, por otra parte, implica la posibilidad de acceder 
a prácticas como la escolarización. 

Ahora bien, la segunda cuestión que se desprende del diagrama presentado 
es el tipo de relación que puede establecerse entre desarrollo natural y cultu- 
ral y, a su vez, entre las formas rudimentarias y avanzadas del desarrollo psico- 
lógico. Es importante advertir que los procesos de tipo elemental, motorizados 
por procesos de desarrollo naturales, poseen su propia línea de progreso. Es de- 
cir, las formas naturales o elementales de memoria, atención, senso-percepción 
progresan con el desarrollo generalmente acompañando procesos de madura- 
ción. Sin embargo su destino evolutivo suele ser el de reorganizarse, comple- 
mentarse o subordinarse a los procesos de tipo superior originados en la vida 
social. Es decir, los procesos de tipo elemental no se transforman en procesos 
de tipo superior. Constituyen, sí, una condición necesaria para su aparición pe- 
ro no son una condición suficiente. 


Caracterización del desarrollo 


El desarrollo, en esta concepción, está lejos de ser un proceso conti- 
nuo, lineal y homogéneo para las distintas funciones psicológicas. En pa- 
labras de Vigotsky: 

“Nuestro concepto de desarrollo implica un rechazo de la opinión ge- 
neralmente sostenida de que el desarrollo cognoscitivo resulta de la acu- 
mulación gradual de cambios independientes. Por el contrario, nosotros 
creemos que el desarrollo del niño es un proceso dialéctico complejo ca- 
racterizado por la periodicidad, la irregularidad en el desarrollo de las 
distintas funciones, la metamorfosis o transformación cualitativa de una 
forma en otra, la interrelación de factores internos y externos, y los pro- 
cesos adaptativos que superan y vencen los obstáculos con los que Se cru- 
za el pequeño.” 

(Vigotsky, 1988d:116). 


Los procesos psicológicos superiores poseen, como se vio, otro origen gené- 
tico: surgen en la vida social, en el funcionamiento intersubjetivo mediado por sig- 
nos.Ahora bien, buena parte de las discusiones en psicología educacional y didác- 
tica se sitúan, precisamente, en el tipo de relación existente entre los procesos 
denominados aquí rudimentarios y avanzados. Es que se sitúa aquí la intervención 
de las prácticas de escolarización planteando el grado de especificidad relativa que 
poseen los procesos de construcción cognitiva en su seno. Aquí se plantea en la 
teoría una hipótesis de discontinuidad entre las formas cotidianas de desarrollo -el 
de la constitución de los procesos rudimentarios- y el de las avanzadas. 
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La pregunta al fin sería: los mecanismos responsables del desarrollo espon- 
táneo o cotidiano, ¿son idénticos a los que explican el desarrollo de las formas 
avanzadas, aquellas que se promueven en las prácticas de escolarización? O aún 
en forma más concreta: los procesos de adquisición de conceptos científicos 
¿son esencialmente del mismo tipo que los responsables de la construcción co- 
tidiana o espontánea de conceptos? O, aún, los procesos de adquisición de la es- 
critura, o, más sutilmente, las condiciones que propician su adquisición, son en 
cierto modo de la misma naturaleza que las que podemos ver en la adquisición 
del habla? Si bien en líneas generales la teoría vigotskiana responderá por la ne- 
gativa, es decir, afirmando que las condiciones de adquisición no son idénticas y 
de allí la necesidad de escolarizar a los sujetos, ciertas lecturas de la obra de Vi- 
gotsky, a propósito de su posición frente al juego y la adquisición y enseñanza 
de la escritura han visto en él cierta posición continuista (Vigotsky, 1988; Good- 
man y Goodman, 1993; Baquero, 1996). 

En la Unidad 2 serán analizados algunos aspectos acerca del debate sobre las 
implicancias educativas de la teoría. De todos modos, cabe recordar aquí, que 
evidentemente las posiciones de cuño piagetiano, tienden a subrayar la continui- 
dad de los mecanismos de construcción cognitiva en las situaciones cotidianas 
y escolares (recuérdese la caracterización de Castorina (1994) referida en el 
punto anterior). En una u otra postura, no obstante, se ha señalado la comple- 
jidad que sin duda guarda la necesaria relación entre ambos tipos de procesos. 

En la obra de Vigotsky se encontrarán tanto descripciones de la particular 
demanda cognitiva que plantea del desarrollo de los procesos avanzados como 
alusiones a la fuerte relación que poseen con los procesos cotidianos. Es decir, 
la discontinuidad sólo indica que los procesos de tipo rudimentario no se trans- 
formarán en avanzados pero sí colaborarán y sentarán las condiciones de su po- 
sibilidad. En el caso del desarrollo de los conceptos científicos, por ejemplo, 
planteaba la inevitable intervención educativa en la presentación de los sistemas 
de conceptos, pero señalaba, a su vez, que si la construcción conceptual dispa- 
rada por las prácticas escolares -en cierta forma de arriba-abajo, de las defini- 
ciones a los objetos- no se complementaba con un desarrollo adecuado de los 
conceptos cotidianos -que progresarían de abajo hacia arriba- la enseñanza que- 
daría, como tan a menudo ocurre, en un hueco verbalismo (Vigotsky, 1993). 

Ahora bien, ¿qué caracteriza a estos procesos avanzados, además de su ori- 
gen en estas prácticas como la escolarización? En líneas generales el hecho de 
que demandan mayor control voluntario y consciente que las formas rudimen- 
tarias y, centralmente, que implican un uso crecientemente descontextualizado de 
los instrumentos semióticos, de los signos. 

El término “descontextualizado” es claramente equívoco en psicología y edu- 
cación. En pedagogía suele guardar una connotación negativa, referido en general 
a una enseñanza que omite “contextualizar” los aprendizajes u objetos a apropiar, 
generando usuales pérdidas de significación del aprendizaje. En verdad, en psico- 
logía cognitiva y educacional el término alude a una cualidad “positiva” de ciertas 
formas de funcionamiento cognitivo que logran quebrar la dependencia de con- 
textos iniciales, puntuales o, incluso, cotidianos. Alude, por ejemplo, a los proce- 
sos de representación bidimensional de objetos tridimensionales, al enunciado de 
algoritmos aplicables a distintas situaciones, al uso crecientemente abstracto del 
lenguaje, etc. Por ejemplo, la escritura demandaría en cierta forma un uso crecien- 
temente descontextualizado del lenguaje en comparación con el habla dialogada. 
Según la caracterización hecha por Vigotsky en Pensamiento y lenguaje, el sujeto 
que escribe debe hacer abstracción, por una parte, de los componentes sonoros 
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del habla y de los efectos de sentido que genera la prosodia, pero, principalmen- 
te, debe hacer abstracción de un interlocutor que comparta el contexto en el que 
produce la escritura. En el habla dialogada, por el contrario, podemos aludir flui- 
damente a los elementos del contexto que, al decir de Wertsch, forman parte de 
la “masa aperceptiva común de los hablantes” (Wertsch, 1988). 

El principio de descontextualización de los instrumentos de mediación se 
expresa en la ontogénesis, pero como recuerda Wertsch, “reemplazaría al prin- 
cipio darwiniano de la evolución. La descontextualización de los instrumentos 
de mediación es el proceso mediante el que el significado de los signos se vuel- 
ve cada vez menos dependiente del contexto espacio-temporal en el que son 
utilizados” (Wertsch, 1988:50).A propósito del desarrollo de conceptos cientí- 
ficos, el mismo autor señala, cómo Vigotsky ponderaba “la capacidad de los sig- 
nos lingúísticos para tomar parte en relaciones descontextualizadas, esto es, en 
relaciones constantes entre diferentes contextos de uso” (Wertsch, 1988: | 17). 

Estas formas avanzadas requieren, a su vez, mayor dominio consciente y vo- 
luntario de los procesos psicológicos. Esta cuestión, en parte se relaciona con 
el hecho de que los procesos avanzados requieren cierta toma de conciencia de 
las construcciones espontáneas o previas. Según vimos, la escritura obliga a cier- 
ta toma de consciencia de sus diferencias con respecto al habla, los conceptos 
científicos proponen una revisión de las conceptualizaciones cotidianas y exigen 
una demanda de trabajo intelectual nada despreciable, ya que requieren atener- 
se a regímenes de significados sistemáticos, a formas de argumentación y pro- 
cedimientos de tratamiento de información con reglas muchas veces delibera- 
das y precisas. 

En tal sentido, aun cuando no tenga la repercusión global sobre el desarrollo in- 
fantil que atribuye Vigotsky al juego, la escuela no promueve meramente la incor- 
poración de nuevos conocimientos sino, en verdad, genera formas de desarrollo 
específicas en el plano cognitivo y aún más allá de él. Genera de hecho nuevas for- 
mas de motivación e incrementa, como se vio, la posibilidad de trabajo consciente. 
De esta manera las formas avanzadas de los procesos superiores expresan un vector del 
desarrollo orientado hacia un mayor dominio del entorno físico y social y de sí mismo. 


1.8.2. Interiorización y Zona de Desarrollo Próximo 
Ahora bien, ¿cuáles son los procesos que motorizan y ponen dirección al de- 


sarrollo de los procesos superiores? Es conocida la formulación de Vigotsky di- 
vulgada como “ley de doble formación” de los PPS, o, ley de interiorización: 


Ley de doble formación o de interiorización 


“En el desarrollo cultural del niño toda función aparece dos veces: 
primero a nivel social, y más tarde, a nivel individual; primero entre per- 
sonas (interpsicológica), y después, en el interior del propio niño (intrap- 
sicológica). Esto puede aplicarse igualmente a la atención voluntaria, a 
la memoria lógica y a la formación de conceptos. Todas las funciones su- 
periores se originan como relaciones entre seres humanos” . 

(Vigotsky, 1988a:94, destacado en el original) 


El proceso central que explica la constitución de los procesos superiores a 
partir de la vida social es el de interiorización. Como el propio Vigotsky señala 
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se trata de un proceso evolutivo complejo que no debe confundirse con el tras- 
paso de un contenido o habilidad de un exterior a un interior preexistente. Es- 
to por dos motivos de suma importancia: en primer lugar, no se trata de una 
“copia” de un proceso sino que, en verdad, “la internalización de las formas cul- 
turales de la conducta implica la reconstrucción de la actividad psicológica en ba- 
se a las operaciones con signos (Vigotsky, | 988a:94, el subrayado es nuestro). En 
segundo término, no se trata de un traspaso de un plano externo a uno inter- 
no, sino, en verdad, del proceso mismo de construcción de ese plano interior. 

Se trata de una reconstrucción, por el hecho de que varía tanto la estructura 
como la función de la operación psicológica en desarrollo. El caso paradigmáti- 
co lo plantea, sin duda, la constitución del habla interior o pensamiento verbal, 
a partir del habla social. Aunque este proceso es de suma complejidad y su des- 
cripción excede los límites de este trabajo, ya que compete a las delicadas re- 
laciones entre pensamiento y lenguaje, puede señalarse, siguiendo el ejemplo, 
que en este pasaje se diversifica la función en tanto en el habla interior parece 
primar una función de tipo “intelectual”, es decir, un uso del lenguaje para la pla- 
nificación y control de la propia acción, en contraposición al predominio de la 
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función comunicativa en el habla social. 

En cuanto a la variación en la estructura, contémplese que en el plano se- 
mántico del habla interior primará un régimen de sentidos personales sobre el 
de los significados convencionales de las palabras, en oposición a lo que sucede 
en el habla comunicativa. Por otra parte, rige un mecanismo de abreviación, que 
altera los aspectos sintácticos y gramaticales del habla comunicativa -aunque, en 
verdad, son mecanismos que en parte se originan en el habla dialogada-.Tal abre- 
viación se produce, principalmente, al decir de Vigotsky, por el predominio del 
predicado y la omisión de los sujetos. El habla interior sería un lenguaje predo- 
minantemente predicativo, aunque en sentido más amplio debería referirse al he- 
cho de que se trata de un lenguaje de comentarios sobre un argumento dado, un 
predominio del rema sobre el tema. 

Vigotsky afirmaba que este proceso de interiorización, analizable en el caso 
del habla egocéntrica como habla en transición a una interiorización completa, 
era en cierto modo extensible a lo que sucede con el resto de los procesos su- 
periores. Intentemos sistematizar algunas de las características de los procesos 
de interiorización. 


Características del proceso de interiorización 


» Implica una organización en el plano intrapsicológico de una operación 
interpsicológica 

» Implica una reorganización interior de una operación previamente externa 

» Se trata de un proceso evolutivo (implica lapsos extensos y constituye un 
proceso de desarrollo) 

» Implica una reconstrucción interior, variando la estructura y la función 
de la operación interiorizada 

» En la reconstrucción que opera se vale del uso de signos 

» Generalmente implica una abreviación de la operación interiorizada 

» Debe ser entendido como un proceso de creación de un espacio interior 


Como se advierte, vuelve a estar planteada aquí la cuestión de la definición 
de unidades de análisis para el abordaje del desarrollo humano. Nuevamente se 


Desde el punto de 

vista lingúístico, se 
considera tema, dentro de 
los límites de la oración, a la 
información dada, conocida. 
El rema, en cambio, corres- 
ponde al elemento que apa- 
rece por primera vez, es de- 
cir, a la información nueva, 
desconocida. 


41 


Universidad Virtual Quilmes 


42 


destaca la prioridad genética otorgada al funcionamiento intersubjetivo en la ex- 
plicación de la constitución de los procesos de tipo superior. En tal dirección, la 
categoría de Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), abordará la cuestión de las ca- 
racterísticas que parecen guardar ciertos sistemas de interacción para promo- 
ver el desarrollo subjetivo. 


Zona de Desarrollo Próximo 


En su versión más divulgada la ZDP es definida por Vigotsky como: 
“la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la ca- 
pacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desa- 
rrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema 
bajo la guía de un adulto o en colaboración de un compañero más capaz” 
(Vigotsky, 1988b:133) 


Hasta aquí puede concebirse como una suerte de prescripción o adverten- 
cia metodológica para la exploración psicológica de los niveles de desarrollo. 
Efectivamente es una de las primeras resonancias de la categoría: el funciona- 
miento psicológico, como afirmaría Bruner, se extiende más allá de la piel, el fun- 
cionamiento intersubjetivo constituye un nivel de funcionamiento psicológico 
que expresa también el desarrollo subjetivo. 

Pero la enunciación de Vigotsky va más allá. No se está describiendo mera- 
mente la diferencia de desempeño autónomo o asistido sino que se califica a la 
Zona de Desarrollo “Próximo”, por el hecho de que lo que hoy el sujeto reali- 
za con ayuda -lo que constituye su nivel potencial- en el futuro lo hará sólo -se- 
rá así expresión de un nivel de desarrollo real. Y esto será así como efecto de 
la asistencia recibida, por el hecho de haber participado en actividades colabo- 
rativas o guiadas con sujetos de mayor capacidad en ciertos dominios, como es 
claro que sucederá en el aprendizaje escolar. En tal sentido, Vigotsky enuncia a 
la ZDP como una ley genética del desarrollo, es decir, de una manera similar al tra- 
tamiento que otorga a los procesos de interiorización ya descriptos. 

En el tratamiento general dado a la ZDP se encuentran condensadas varias 
ideas cruciales sobre el aprendizaje y el desarrollo cultural de los sujetos: 


+ Aprendizaje y desarrollo guardan una relación de inherencia: “aprendizaje no 
equivale a desarrollo; no obstante, el aprendizaje organizado se convierte en 
desarrollo mental y pone en marcha una serie de procesos evolutivos que 
no podrían darse nunca al margen del aprendizaje”; de este modo el apren- 
dizaje resulta “un aspecto universal y necesario del proceso de desarrollo 
culturalmente organizado y especificamente humano de las funciones psico- 
lógicas” (Vigotsky, 1988b: 139). 

» Resulta crítico ponderar las características de los sistemas de interacción y 
el tipo de aprendizajes que promoverán desarrollo: no todo aprendizaje pro- 
duce desarrollo. El aprendizaje de habilidades simples o técnicas no posee la 
misma incidencia sobre el desarrollo que el aprendizaje, por ejemplo, de la 
escritura. Del mismo modo, no toda interacción de tipo asimétrico, no toda 
enseñanza, genera desarrollo. 

» El tipo de enseñanza/aprendizaje que parece capaz de generar ZDP es aque- 
lla que se sitúa en los niveles más altos de desarrollo -el nivel potencial- de 
los sujetos. Por el contrario, una enseñanza diseñada de manera ajustada al 
nivel actual del desarrollo no implica a los sujetos en prácticas intersubjeti- 
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vas que desafíen y promuevan su desarrollo. Ese parece ser un riesgo, a jui- 
cio de Vigotsky, frecuente en la educación especial. 


Por otra parte, Vigotsky enuncia que, además de la enseñanza pueden seña- 
larse al juego y al trabajo como actividades que generan ZDP (Vigotsky, 1988c). 
Es evidente que las formas con que operan estas actividades impulsando el de- 
sarrollo son muy diversas. El caso del juego es particularmente interesante por 
diversos motivos. En parte porque muestra un aspecto de la teoría del desarro- 
llo vigotskiana donde el progreso no es un derivado inevitable de una interac- 
ción cara a cara con otro, tomando mayor sutileza y, por otra parte, por haber 
dado lugar a varios análisis y derivaciones pedagógicas de interés (Elkonin, 1988; 
Ortega, 1992; Sarlé, 1999). 

El juego que promueve desarrollo es particularmente el juego de simulación. 
A juicio de Vigotsky todo juego de simulación es un juego reglado, no en el sen- 
tido de las taxonomías clásicas pero sí en un análisis de sus componentes. Toda 
simulación implica la sujeción a las reglas que regulan los papeles y situaciones 
que se representan. Los juegos evolucionan de juegos que tienen una situación 
imaginaria explícita y reglas implícitas, a juegos de situación imaginaria menos 
explícita y reglas más explícitas y deliberadas. El primer caso lo constituye cual- 
quier juego de representación de una escena no presente, real o ficcional, co- 
mo jugar a la maestra o a la lucha de superhéroes; el segundo caso se puede 
ejemplificar con los juegos reglados clásicos, como el ajedrez, donde prima la re- 
gulación por reglas explícitas y anticipadas y pasa a un segundo plano el compo- 
nente imaginario de la situación. 

El juego promovería la generación de ZDP en la medida en que el niño re- 
presenta situaciones que exceden su nivel de desarrollo real pero que enfrenta 
imaginariamente en el juego simulado. La manera en que este desarrollo se im- 
pulsa es precisamente gracias a la sujeción a las reglas del juego mismo: la re- 
presentación de los papeles y situaciones imaginarias obliga a un dominio cre- 
cientemente tematizado, consciente y voluntario del propio comportamiento. 
Es, como afirma Vigotsky, la diferencia entre “ser hermano de” o jugar a serlo. 
Al jugar enfrentamos situaciones que obligan a representar nuestro papel pro- 
vocando cierta explicitación de las reglas que regulan nuestra acción. 

Como se ve, la ZDP se generaría aquí, no por el efecto inmediato de siste- 
mas específicos de interacción social, como sucede en la instrucción escolar o 
el trabajo, sino por una dinámica que puede ser intrasubjetiva. A diferencia de la 
instrucción, la incidencia del juego se proyecta en el conjunto de la personali- 
dad, e implica, como se vio, el desarrollo de nuevas formas de voluntad, de mo- 
tivación, etc. 

En la Unidad 2 se analizarán algunas de las derivaciones educativas de las ca- 
tegorías vigotskianas y entre ellas la noción de andamiaje (Wood, Bruner y Ross, 
1976) y su visión crítica. No obstante, señalemos aquí un giro claro que han to- 
mado las interpretaciones y usos de la categoría de ZDP. Una de las derivacio- 
nes más interesantes parecen ser aquellas que no reparan sólo o principalmen- 
te en la evaluación de los niveles de desarrollo subjetivo sino en las caracterís- 
ticas de los sistemas de interacción en condiciones de promover el desarrollo 
de los sujetos. En tal sentido, la categoría ofrece herramientas para comprender 
situaciones de funcionamiento intersubjetivo que, por supuesto, tienen como un 
componente clave el hecho de que generen progresos en el desarrollo de los 
sujetos implicados. 
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Como sugiere Moll: 


“deberíamos pensar en la zona como una caraterística que no es exclu- 
siva del niño o de la enseñanza sino del niño comprometido en la activi- 
dad colaborativa dentro de ámbitos sociales específicos. El foco está pues- 
to en el sistema social dentro del que esperamos que los niños aprendan, 
con la comprensión de que este sistema social es creado mutua y activa- 
mente por el docente y los alumnos. Esta interdependencia de adulto y 
niño es esencial para un análisis vigotskiano de la instrucción”. 

(Moll, 1993:24) 


Desde esta perspectiva la propia escuela podría ser concebida como una 
ZDP o, si se quiere, como un dispositivo cultural que, colocando a los sujetos 
en posición de alumnos, intenta generar, al menos en sus intenciones confesas, 
situaciones de desempeño asistido que dirigen su desarrollo a niveles crecien- 
tes de dominio relativamente autónomo de sistemas notacionales, formas cien- 
tíficas de conceptualización, etc. 

Como también destaca con acierto Moll, no toda enseñanza que contemple 
la secuencia de 1) establecer un nivel de dificultad; 2) proporcionar desempeño 
con ayuda y 3) evaluar el desempeño independiente del alumno es un ejemplo 
de generación de desarrollo en los términos planteados por Vigotsky. Sería ne- 
cesario “rechazar la conceptualización de la zona como la enseñanza o la eva- 
luación de habilidades o subhabilidades discretas, separables. Por ejemplo, un 
problema en la aplicación del concepto de la zona al análisis de la instrucción 
en el aula es que una definición de la zona que enfatice la transferencia de co- 
nocimiento, y especialmente de habilidades, de aquellos que saben más a aque- 
llos que saben menos, puede caracterizar a casi cualquier práctica de la ense- 
ñanza” (Moll, 1993:20). En la Unidad 2 veremos cómo esta posición de Moll y 
su propuesta de revisar los usos habituales de la categoría de ZDP se ha aso- 
ciado a la discusión en torno a promover una concepción de tipo “construcivis- 
ta” en la enseñanza (Hatano, 1993). 


5 Actividad de síntesis 


Il. Elabore un cuadro que sintetice las particularidades que posee el aprendiza- 
je escolar. Contemple tanto su carácter de práctica educativa cultural espe- 
cífica (en relación a otras prácticas educativas) como los aspectos relativos 
a la demanda de trabajo cognitivo que parece implicar para los alumnos. 


2. Elabore un cuadro comparativo entre las teorías de Piaget y Vigotsky refe- 
rido a: 

- Naturaleza de los programas de investigación 

- Unidades de análisis delimitadas para el abordaje del desarrollo y el aprendi- 
zaje 

- El papel atribuido a los factores sociales en el desarrollo 

- Las relaciones entre aprendizaje y desarrollo 

- Las relaciones de la enseñanza con el aprendizaje y el desarrollo 
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Aprendizaje y desarrollo 


2.1. Por qué analizar las relaciones entre aprendizaje y desarrollo 


En el campo educativo y en particular en los dominios referidos al desarro- 
llo didáctico (sea en la didáctica general o en las didácticas específicas), se han 
buscado con relativa insistencia en los marcos psicológicos herramientas para 
analizar la dinámica de los procesos de enseñanza-aprendizaje como así también 
para el desarrollo de líneas de intervención concretas. Dentro de los marcos 
que han suscitado un trabajo específico sobre lo educativo, las teorías Psicoge- 
nética y Socio-histórica, vinculadas originariamente, como se vio, a las figuras de 
Jean Piaget y Lev Vigotsky, respectivamente, aparecen en un sitio central. A dife- 
rencia de otros marcos psicológicos (como otras corrientes cognitivas o inclu- 
so conductistas) ambos marcos centran su trabajo en los procesos de desarro- 
llo psicológico como el objeto privilegiado a explicar. Esto es así en parte, como 
se vio, porque ambos son modelos que adoptan como marco explicativo en psi- 
cología un enfoque genético, es decir, en palabras de Piaget, “procuran dar cuen- 
ta de un proceso psicológico por su modo de formación”. 

Esto implica que en ambas perspectivas el análisis de los procesos de apren- 
dizaje no puede hacerse sin situarlo en el marco de un análisis de los procesos 
de desarrollo psicológico. Al menos aquellas formas de aprendizaje que se juz- 
gan deseables de acuerdo a cierto marco normativo o valorativo, como los ob- 
viamente existentes en el contexto escolar, o bien porque el criterio estableci- 
do es el de ponderar aquellos aprendizajes que parecen precisamente colabo- 
rar, promover o incluso confundirse con los procesos de desarrollo mismos. Sin 
embargo, como se vio, esto no implica que ambas posturas coincidan ni en la ca- 
racterización de los procesos de desarrollo ni en la manera de concebir su re- 
lación con los procesos de aprendizaje. Esto se ha evidenciado, a su vez, en di- 
ferencias a la hora de proyectar sus consecuencias posibles sobre el análisis de 
los procesos de aprendizaje en contextos de enseñanza. 

En esta Unidad procuraremos, en primer término, presentar o destacar al- 
gunas notas centrales que caracterizan a los procesos de desarrollo, particular- 
mente en lo que aporte a analizar su relación con la temática del aprendizaje. 
En segundo lugar, intentaremos analizar algunas consecuencias que parecen 
plantearse usualmente para el análisis y toma de decisiones en educación, a par- 
tir de una caracterización de estos procesos y su relación. 

Es decir, con relativa independencia de la postura teórica asumida en rela- 
ción al desarrollo, es claro que ciertos problemas aparecen en relieve al pensar 
su relación con la cuestión del aprendizaje. Así veremos que el grado de conti- 
nuidad o discontinuidad que se conciba entre los procesos espontáneos de 
construcción de conocimiento y los que se realizan en los contextos de ense- 
ñanza, o la determinación de qué logros del desarrollo guardan un carácter ne- 
cesario para ciertas construcciones cognitivas particulares, etc. son cruciales a 
la hora de orientar las lecturas sobre los procesos de aprendizaje. De tal con- 
junto de problemas abordaremos cuatro que juzgamos de importancia: 
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|. El problema de la dirección y universalidad del desarrollo humano 

2. El problema de los cambios de dominio general y de dominio específico en 
el desarrollo 

El problema de las relaciones entre aprendizaje y desarrollo 

4. El problema de las consecuencias para la toma de decisiones educativas 


uy 


El primer problema remite a la cuestión de en qué medida el desarrollo es 
un proceso progresivo dirigido hacia estadios finales predeterminados (teleono- 
mía). En caso de concluir que existen tales estadios, la pregunta inmediata es 
acerca de la relativa universalidad en el acceso a ellos y las causas que definen 
tal regularidad en el desarrollo humano. ¿El acceso hacia las formas que se juz- 
garán superiores, es producto de mecanismos y disposiciones innatas, o resul- 
tado de procesos de desarrollo y construcción espontáneos, o bien ha sido in- 
ducido o producido por prácticas socio-culturales como la crianza? Si los facto- 
res contextuales tuvieran peso significativo: ¿no quedarían cuestionadas tanto la 
teleonomía como la universalidad del desarrollo humano? 

La segunda cuestión atiende al hecho de que en psicología del desarrollo se 
encuentra planteado el problema de concebir la construcción de conocimien- 
tos como un problema de cambios de tipo general o como una combinación 
compleja de mecanismos de cambio si bien posiblemente comunes a diferentes 
dominios, sin que esto implique reorganizaciones simultáneas generales en los 
diferentes dominios (o, incluso, como se verá, sub-dominios o microdominios). 
Esta cuestión será una introducción al problema de la adquisición de habilida- 
des generales o específicas de dominio en los procesos de aprendizaje que se 
verá en Unidades posteriores. 

El tercer problema alude a la cuestión de que una vez reconocida la existen- 
cia de procesos de desarrollo como procesos de legalidad propia no reductible 
a los de aprendizaje, cabe plantear el tipo de relación que se concibe pueden es- 
tablecer entre sí. La tradición piagetiana enfatizaba, como se vio, el carácter po- 
co permeable del desarrollo operatorio a los procesos de aprendizaje y enseñan- 
za. La postura vigotskiana entiende que el desarrollo cultural del niño implica al 
aprendizaje (en situaciones colaborativas o guiadas con sujetos más capaces en 
ciertos dominios) como un momento inherente y necesario. En ambas posicio- 
nes la cuestión crítica es, en buena medida, diferenciar el aprendizaje de habili- 
dades simples de aquellos procesos de aprendizaje complejos que implicarían o 
favorecerían en el mediano plazo progresos en el desarrollo. 

La última cuestión apunta a mostrar el tipo de derivaciones educativas a que 
dieron lugar las investigaciones en psicología del desarrollo y, también, sus eva- 
luaciones críticas. Será necesario referir brevemente algunas vicisitudes de los 
usos educativos de la obra piagetiana y vigotskiana y ciertas advertencias críti- 
cas que se señalan contemporáneamente sobre ambas tradiciones. 


2.2. Los procesos de desarrollo. Algunas características 


Ahora bien, una aproximación general a los procesos de desarrollo nos da- 
ría por resultado la descripción de procesos de mediano o largo plazo, que pa- 
recen afectar al conjunto del funcionamiento subjetivo y estar orientados por 
ciertos vectores, es decir, parecen ser procesos con cierta dirección y sentido, 
generalmente adaptativo. Son procesos que parecen definir líneas de progreso 
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en las adaptaciones del sujeto al entorno tanto físico como social, que, como se 
verá, según han tematizado algunos autores, suelen expresar ciertos sesgos re- 
lativos a las valoraciones culturales. 

Sin embargo, como hemos visto, en cierto modo, varias, sino todas estas carac- 
terísticas podrían atribuirse a los procesos de aprendizaje. Esto resulta de interés 
porque efectivamente estas características que suelen presentarse en las descripcio- 
nes del desarrollo semejan aquellas que se atribuyen a los aprendizajes que implican 
una reestructuración “fuerte”, o más o menos general, del funcionamiento cogniti- 
vo O de la construcción de conocimientos en áreas relativamente amplias, como 
ocurrirá con los procesos de cambio conceptual que se analizarán más adelante. 

En general, los modelos acerca del desarrollo, cuando no persiguen fines só- 
lo descriptivos, sino que intentan ensayar explicaciones verosímiles acerca del 
progreso evolutivo, enuncian factores, procesos o mecanismos que los motori- 
zan. Éste es el lugar que ocuparían procesos como el de equilibración, en la teo- 
ría Psicogenética, o el de interiorización, en la Teoría Socio-histórica o, más re- 
cientemente, el de redescripción representacional, en el modelo propuesto por 
Karmiloff-Smith (Piaget, 1978;Vigotsky, 1988; Karmiloff- Smith, 1994). 


La cuestión central de la noción de desarrollo aparece en el enunciado de estos 
mecanismos psicológicos subjetivos, no reductibles a aprendizajes puntuales elemen- 
tales, ni a la influencia social, ni a las regulaciones madurativas biológicas. Es decir, la 
noción de desarrollo, en una perspectiva cognitiva amplia, insiste en la existen- 
cia de mecanismos psicológicos subjetivos idiosincráticos, que si bien guardan 
relación con la maduración biológica, el aprendizaje y la interacción social, no se 
reducen a ellos. Muestran, por tanto, ciertas leyes o procesos específicos. Des- 
de ya que dentro de la enorme variedad de perspectivas que actualmente exis- 
ten en la psicología del desarrollo pueden encontrarse diferencias sustantivas 
con respecto al grado de espontaneidad o inducción por el entorno que guar- 
dan estos procesos, al grado de definición general o en detalle que posee al na- 
cer el funcionamiento psicológico en ciertos dominios, o a la existencia o no de 
estadios generales de desarrollo, etc. Incluso entre las perspectivas arriba apun- 
tadas pueden encontrarse diferencias significativas en varios de estos aspectos. 


2.2.1. El problema de la dirección y universalidad del desarrollo 


Un problema crítico en los planteos psico-evolutivos está constituido, como 
anticipáramos, por el grado de universalidad de los procesos de desarrollo huma- 
no y si tal universalidad es producto de procesos en cierta forma endógenos o ex- 
presa, por el contrario, regularidades de las culturas humanas. Sin duda la adquisi- 
ción del lenguaje puede colocarse como caso testigo de la imposibilidad de po- 
siciones reductivas en psicología del desarrollo. Piénsese que la adquisición del 
habla presume sin duda la existencia de sesgos y disposiciones innatas, pero re- 
quiere de la participación del sujeto en situaciones sociales donde se lo inter- 
pele, así como de la existencia de sistemas semióticos culturalmente constitui- 
dos. Si bien es obviamente universal el acceso al habla en los sujetos y parecie- 
ran ser las variantes lingúísticas relativamente equivalentes en su complejidad, 
es indudable que existen muy variados usos y prácticas en relación a su utiliza- 
ción en las diferentes culturas. 

Como señala Chapman (Chapman, 1988) puede en principio discriminarse el 
carácter universal de ciertos mecanismos o procesos de la presunción de un 
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componente teleológico -es decir, la existencia de estadios y puntos finales del 
desarrollo predeterminados. Debería discriminarse la posibilidad de definir cri- 
terios de progreso- cuestión que puede hacerse en relación a contextos especí- 
ficos— de una supuesta unidireccionalidad del desarrollo. El desarrollo podría 
ponderarse de modo progresivo en contexto de acuerdo a la distancia de de- 
sarrollo crecientemente existente con respecto a algún punto de partida esta- 
blecido. Los modelos unidireccionales, en cambio, ponderarían el progreso de 
acuerdo a la distancia existente por recorrer (o ya recorrida, lo mismo da) con 
respecto a una meta o estadio preestablecidos. La ponderación del progreso 
con respecto a un punto de partida inicial (vs. un estadio final) abriría la posibi- 
lidad de admitir diversas direcciones en el desarrollo y por tanto diversas ma- 
neras de evaluar el progreso mismo. Tales variaciones en la dirección posible del 
desarrollo permitirían contemplar tanto aspectos en principio de apariencia uni- 
versal (como el pensamiento operatorio concreto descripto por la psicología ge- 
nética) como otros que parecen ser más sensibles a las variaciones contextua- 
les (como el delicado problema de las operaciones formales, en la misma pers- 
pectiva). 

Varios desarrollos de la propia psicología genética han estado particu- 
larmente atentos a la incidencia de estos factores sobre el desarrollo al punto 
de considerarlos decisivos para cierto tipo de procesos y cambios. En tal línea 
pueden enrolarse los desarrollos de la denominada Psicología Social-Genética 
con constructos como los de conflicto socio-cognitivo o marcaje social. Es no- 
torio cómo la denominada “segunda generación” de estudios de tal orientación 
ha tratado al fin con el problema de la definición de unidades de análisis para la 
comprensión de los procesos de desarrollo o cambio cognitivo. En tal sentido 
se plantean problemas muy similares a los de los modelos contextualistas en 
cuanto a la necesidad de otorgar creciente prioridad al funcionamiento intersub- 
jetivo (es decir a los procesos de interacción social con sus variantes y modali- 
dades) para la comprensión de los procesos de cambio (Perret-Clermont y 
otros, 1991). 

También podrían encontrarse desarrollos originados en la perspectiva gené- 
tica que están atentos a la carga teleológica que pueda guardar el modelo de 
desarrollo piagetiano. El mismo Chapman, ya citado, (Chapman, 1988), por ejem- 
plo, insiste en que puede ser compatible la idea de multidireccionalidad del de- 
sarrollo con la perspectiva piagetiana. 

Por otra parte, en los modelos de corte contextualista -de los cuales se ha- 
rá un desarrollo de algunos de sus problemas en la última Unidad-, se encuen- 
tra no siempre claramente delimitado el problema de la teleología y la univer- 
salidad del desarrollo siendo uno de los puntos centrales del debate contempo- 
ráneo. Para ciertos autores, incluso, la propia obra de Vigotsky poseería por mo- 
mentos un sesgo universalista en el tipo de racionalidad que imagina desarro- 
llándose en el sujeto humano, mientras que la visión histórica que propondría 
del desarrollo valoraría privilegiadamente ciertas formas de funcionamiento psi- 
cológico por sobre otras, seguramente por la filosofía de la historia, de cuño he- 
geliano-marxista, que animaría sus escritos. 

En términos generales la discusión actual, como se verá en el último punto 
de esta Unidad, está atenta a la carga valorativa o normativa que pueden portar 
nuestros modelos del desarrollo incluso en una perspectiva genética. Pareciera 
existir un supuesto fuerte de cambio como adaptación progresiva donde lo no- 
vedoso aparece siempre como superación de lo viejo o previo, dirigiéndose el 
desarrollo a estadios en buena medida previstos y que juzgamos culturalmente 
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valorables. Tal sería el caso prototípico del acceso a las formas científicas de 
conceptualización. ¿Resultan del remate del desarrollo espontáneo en un pro- 
ceso evolutivo continuo e integrador con una dirección inherente ya a los mis- 
mos mecanismos del desarrollo, como tal vez se exprese en las interpretacio- 
nes piagetianas clásicas? ¿O resulta en verdad, como se concebiría en una pers- 
pectiva vigtoskiana, el remate del desarrollo histórico o cultural que se expre- 
sa en el desarrollo ontogenético por obra del papel central que juegan las prác- 
ticas educativas en su definición? Como se anticipó, ambas perspectivas pueden 
estar teñidas de cierto sesgo teleológico, aunque de modo sutil. 

En la perspectiva piagetiana puede estar primando lo que se ha denominado 
una metáfora organísmica acerca del desarrollo, que homologa éste a los pro- 
cesos de adaptación biológica. Como se vio y veremos luego -al tratar por ejem- 
plo la noción de sistema epigenético- se expresa en la obra piagetiana, la preo- 
cupación por la continuidad de ciertos mecanismos funcionales adaptativos tan- 
to en el plano de la vida orgánica como en el del desarrollo psicológico. De tal 
modo que el desarrollo es concebido claramente como superación e integra- 
ción de lo inferior en lo superior. 


La CONCEPCIÓN ORGANÍSMICA COMO VISIÓN DEL MUNDO: 


“El modelo de hombre, a partir de esta visión organísmica del univer- 
so es el de un organismo espontáneamente activo, propositivo, orientado 
por su propia dinámica interna o por la comprensión de las metas que se 
han propuesto y no solamente movido por causas externas. Un organismo 
que participa activamente en el conocimiento de la realidad, que constru- 
ye su representación del mundo a partir de la continua interacción exis- 
tente entre las estructuras del sujeto y las cosas. Un organismo en el que 
los aspectos más simples de su comportamiento adquieren su significado 
dentro de estructuras más globales en las que están inmersos. El cambio 
no se produce por tanto en dimensiones aisladas sino que es principal- 
mente un proceso de nueva organización de las estructuras previas, lo que 
supone un cambio cualitativo, la emergencia de un nuevo sistema de rela- 
ción entre sus partes” 

(Marchesi, y otros, op.cit.: 272) 


Algunas notas de los modelos organísmicos del desarrollo 


» estructural 

» unidireccional 

» irreversible 

orientado hacia estados finales o metas (teleonomía) 

poseer una discontinuidad estructural entre niveles 

implicar una progresiva integración jerárquica y diferenciación 
(tomado de Marchesi, y otros, 1984) 


En la perspectiva vigtoskiana si bien no surge, como vimos, tal lógica de pro- 
greso como inherente al desarrollo ontogenético mismo, en tanto desarrollo 
natural o espontáneo, -dado lo admitido que está la posibilidad de contingencias 
en el desarrollo y la diversidad de situaciones culturales que lo sesgan-, tal lógi- 
ca de progreso como superación parece no obstante estar presente, de todos 
modos, en la ontogénesis pero como expresión, en última instancia, de un pro- 
greso que se presume en el desarrollo histórico. 

Wertsch (Wertsch, 1993) ha destacado el hecho de que las perspectivas ge- 
néticas sobre el desarrollo no deben necesariamente estar cargadas de una pes- 


53 


Universidad Virtual Quilmes 


54 


pectiva universalista ni unidireccional del desarrollo. De esta manera puede con- 
cebirse la relación genética como el hecho de que en ciertos procesos los mo- 
mentos previos del desarrollo generan condiciones necesarias o de posibilidad 
para los niveles posteriores sin que esta secuencia exprese que lo novedoso sea 
“superador” de lo previo sino en todo caso diverso, expresión de una diversidad 
posible, no necesariamente situada sobre una única línea de progreso. Si un pro- 
greso es valorado como superación deberá aclararse el contexto de referencia 
en el que se enuncia tal jerarquización que no se presume “natural”, sino cultu- 
ralmente definida. 

A tal diversidad Wertsch la concibe como una heterogeneidad que es distinti- 
va de las formas de cognición humanas: “una característica común de la actividad 
humana es la existencia de una variedad de formas cualitativamente diferentes de 
representar al mundo y actuar en él” (Wertsch, 1993:1 19). En verdad, los mode- 
los de progreso en cierto modo unidireccional parten de la admisión de la exis- 
tencia de esta heterogeneidad pero la conciben como momentos de un conti- 
nuum que implicará su mutua exclusión. Esta posición representaría una hetero- 
geneidad pero como jerarquía genética (lo posterior como más poderoso y me- 
jor), a la que Wertsch opone una heterogeneidad a pesar de la jerarquía genética. 
Al decir de Wertsch “la noción de heterogeneidad a pesar de la jerarquía gené- 
tica se traduce en la concepción de que herramientas diferentes son adquiridas 
en diferentes estadios evolutivos, pero no constituyen una escala inherente de 
poder o eficacia. Algunas herramientas son más poderosas y eficaces para deter- 
minadas actividades o esferas de la vida, y otras son más poderosas y eficaces pa- 
ra otras”(Wertsch, 1993:125). Como se ve, esta caracterización de Wertsch es 
solidaria con su idea de concebir al sujeto como un agente que actúa utilizando ins- 
trumentos de mediación (Wertsch, 1993; 1998;Wertsch, y otros, 1993). 

Desde ya, éste es un tema complejo que excede los objetivos de este traba- 
jo pero que es necesario contemplar al analizar los usos y efectos que produ- 
cen las teorías psicológicas a la hora de situarlas en los problemas educativos. 
Como se verá en esta misma unidad, el desarrollo psicológico, o mejor, su pro- 
moción, ha sido propuesto como objetivo educativo -como en el caso de cier- 
tas pedagogías “operatorias”-, del mismo modo los progresos del desarrollo cul- 
tural, en un marco vigotskiano, también podrían constituir un norte para la 
orientación de las prácticas educativas. Es decir, la concepción existente sobre 
el curso del desarrollo psicológico no es neutra a la hora de describir, explicar 
y sobre todo prescribir, estrategias educativas. Lo diverso o heterogéneo pue- 
de ser entendido como un enemigo a combatir o como un funcionamiento pri- 
mitivo aún no desarrollado o, por el contrario, como un funcionamiento idiosin- 
crático a preservar según contextos de uso o identidad de los sujetos. El tema 
de la persistencia de las concepciones espontáneas y su difícil relación y coexis- 
tencia con las conceptualizaciones científicas, ha expresado en parte este deba- 
te en el terreno de la enseñanza de las ciencias (Limón, 1996; Pozo y Gómez 
Crespo, 1998). 

Los reparos que suele suscitar esta tensión entre la unidireccionalidad o 
multidireccionalidad del desarrollo, como planteaba Chapman, es tanto la de un 
riesgo normalizador que ignore el derecho a la diferencia como, por otra par- 
te, un riesgo relativista que pondere por igual y sin compromiso cualquier ex- 
presión de lo diverso. El problema de la heterogeneidad a pesar del desafío re- 
lativista resulta en cierto modo inexcusable. En un sentido vinculado al trabaja- 
do aquí resurgirá como tensión entre dominios generales o específicos del de- 
sarrollo y, luego, del aprendizaje. 
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2.2.2. El problema de los dominios de desarrollo y las tesis innatistas 


Uno de los problemas centrales en el debate contemporáneo de la psicolo- 
gía del desarrollo que implican reestructuraciones de conjunto de la vida cog- 
nitiva —por obra de mecanismos generales- por un lado, y posiciones partidarias 
de explicar el desarrollo según un conjunto de cambios diferenciados por domi- 
nios específicos, por el otro. 

El modelo de Jean Piaget sería paradigmático de aquellas posiciones que sos- 
tienen la existencia de mecanismos de dominio general que implican reorganiza- 
ciones de conjunto de la vida cognitiva delimitando, como se vio, estadios del 
desarrollo que, desde esta perspectiva, serían entendidos entonces como esta- 
dios generales del desarrollo cognitivo. 

Como sostiene Karmiloff-Smith, es necesario distinguir entre la existencia 
de procesos de tipo general y la existencia de estadios generales. Según la au- 
tora, como veremos, pueden proponerse mecanismos de tipo general (como 
los de redescripción representacional) que plantean la existencia de procesos y 
fases comunes en los diferentes dominios cognitivos, aunque no implican cam- 
bios simultáneos ni concomitantes de ellos. Es decir, es probable hallar que en 
el dominio del lenguaje (o en sus diversos micro-dominios, para ser más pre- 
cisos) y en el del dominio de sistemas notacionales (como la escritura o el sis- 
tema de numeración) se encuentren fases y una lógica de progreso similares, 
pero esto no implica que cuando se transcurre por la Fase | en el dominio 
del sistema notacional de escritura pase lo mismo simultáneamente en el do- 
minio del lenguaje. 

En verdad este tema refiere plenamente al problema de los puntos de parti- 
da del desarrollo psicológico, es decir, por una parte, a las tesis que atribuyen 
capacidades innatas bastante sofisticadas al neonato que le permitirían interac- 
tuar con fuentes de información diversas para las que contará con programas 
específicos para su reconocimiento y representación crecientemente compleja. 
Por el contrario, desde otras posiciones, como sucedería con el modelo psico- 
genético (o incluso con las tesis conductistas) se apela inicialmente a la idea de 
que el recién nacido no poseería en un inicio más que ciertas capacidades re- 
flejas y mecanismos funcionales generales (como la asimilación, la acomodación 
y la equilibración), es decir, no específicos de dominio, sino que deberían dar 
cuenta indistintamente de progresos y formas representacionales en áreas rela- 
tivas al lenguaje, a la relación con los objetos físicos, etc. 


Como señala Karmiloff-Smith: 


“Para los piagetianos, el desarrollo implica la construcción de cambios 
que afectan a las estructuras de representación, generales para todos los 
dominios y que operan sobre todos los aspectos del sistema cognitivo de 
manera similar (...) 

La tesis innatistalmodularista proyecta una imagen muy distinta del ni- 
ño pequeño. En lugar de considerar al bebé como un ser asaltado por 
datos incomprensibles y caóticos procedentes de muchas fuentes rivales, 
se le ve como un ser preprogramado para entender fuentes de informa- 
ción específicas... no quiere decir que nada cambie durante la infancia o 
después de ella: el niño tiene mucho que aprender. Pero la postura inna- 
tistalmodularista defiende que el aprendizaje posterior está guiado por 
principios innatamente establecidos y específicos para cada dominio, y 
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que estos principios determinan las entidades sobre las que tiene lugar 
el aprendizaje posterior”. 
(Karmiloff-Smith, 1994:25-26) 


Ahora bien, cómo definir la existencia de un dominio de conocimiento es un 
problema delicado que muestra la encrucijada de criterios diversos que pue- 
den estar operando u operan de hecho en la descripción psicológica del desa- 
rrollo. Para la autora recién citada, una perspectiva a tomar es la de delimitarlo 
según la inferencia que podemos efectuar de la existencia de un conjunto de 
representaciones en la mente del niño relativas a áreas específicas de conoci- 
miento, esto es: “Desde el punto de vista de la mente del niño, un dominio es 
el conjunto de representaciones que sostiene un área específica de conocimien- 
to: el lenguaje, el número, la física, etc.” (Karmiloff-Smith, op.cit.:23). 

Hirschfeld y Gelman (1994) en un excelente texto acerca del problema de 
la especificidad de dominios para las ciencias cognitivas y culturales, señalan có- 
mo resulta en verdad un problema recurrente en los diversos investigadores la 
definición del propio concepto de dominio específico. De tal modo los autores 
citados se proponen lo que denominan una caracterización, más que una defini- 
ción, del problema de la especificidad de dominios y algunas de sus consecuen- 
cias para la investigación del desarrollo y el aprendizaje. Plantean que encuen- 
tran en los trabajos sobre el tema cuatro acercamientos a la cuestión: 


“Estos son: dominios (1) como mecanismos innatos, (2) como modos di- 
ferentes de adquirir conocimiento, (3) como el reflejo de relaciones es- 
pecíficas entre el mundo y nuestro conocimiento de él, (4) como el pro- 
ducto de una orientación distinta de la investigación”. 

(Hirschfeld y Gelman, 1994:24) 


La primera serie de problemas remite al hecho de si los dominios pueden 
ser considerados como el producto de dispositivos innatamente prefijados, es 
decir, si pueden restringirse los candidatos a dominios específicos a sets de con- 
ceptos computacionalmente relevantes que son el producto de mecanismos in- 
natos o sistemas de aprendizaje innatamente guiados. Sin embargo, encuentran 
los autores que esta cuestión, implicada en parte en la perspectiva recién vista 
de Karmiloff-Smith, aunque con variantes relativas a lo que se verá en el siguien- 
te caso, sigue encontrando necesidad de precisiones por el hecho de si se con- 
sidera que los dominios particulares afectan de modo más o menos estrecho a 
tipos de información muy acotados (como el de la información visual, discrimi- 
nable a su vez en microdominios) o, si por el contrario, el apelar a estos dispo- 
sitivos innatos refiere en verdad a una visión algo más extensa. 

La visión modular, en su versión estricta, remite a la ya clásica propuesta de 
Jerry Fodor acerca de la existencia de módulos innatamente prestablecidos. Si 
bien el tratamiento de la compleja e interesante perspectiva de Fodor excede 
lo que nos proponemos aquí, cabe recordar su tratamiento de la cuestión de la 
modularidad de la mente. Fodor considera que: 


“Existen mecanismos computacionales altamente especializados en la 
tarea de generar hipótesis acerca de las fuentes distales de las estimu- 
laciones proximales. La especialización de estos mecanismos estriba en 
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constricciones que operan bien sobre el espectro de información al que 
tienen acceso en el curso de la elaboración de tales hipótesis, bien so- 
bre la gama de propiedades de los objetos distales acerca de los cuales 
pueden versar tales hipótesis, o bien, como es de presumir que ocurra 


en la mayoría de los casos, sobre ambos”. 
(Fodor, 1986:76-77) 


“Mecanismo computacional” alude, claro está, a la idea de considerar la ac- 
tividad mental como “un conjunto de operaciones formales que versan sobre 
símbolos o representaciones” (García Albea, 1986). Las “fuentes distales” son 
los objetos o entidades del mundo, las “estimulaciones proximales” son los re- 
gistros sensoriales, estímulos, que llegan a nuestros receptores sensoriales. Es- 
tos mecanismos permitirían, entonces, reconocer y procesar información espe- 
cífica. Este reconocimiento implica “constricciones”, o restricciones, sobre el 
conjunto de la información disponible en el mundo o aun sobre la información 
que posee el sujeto, pertinente o relevante para tratar con el estímulo o fuen- 
te de estimulación de que se trate. Mecanismos de este tipo son los que posi- 
bilitarían, siempre a juicio de Fodor, la percepción de colores, voces de congé- 
neres, cuerpos tridimensionales, etc. 


Como recuerda Karmiloff-Smith: 


“Para el teórico de dominio específico, restricción” adopta una connota- 
ción positiva: las restricciones de dominio específico, al limitar el espacio 
de hipótesis posibles, potencian el aprendizaje. Capacitan al niño para 
aceptar como entrada sólo aquellos datos que es inicialmente capaz de 
computar de maneras específicas. La especificidad de dominio del pro- 
cesamiento permite al niño disponer de un sistema limitado pero orga- 
nizado (no caótico) desde el principio y no sólo al final del período sen- 
sorio-motor de Piaget”. 

(Karmiloff-Smith, op.cit.:30) 


Los módulos representarían formas de organización de la información de 
los denominados “sistemas de entrada”, a los que los complementan un “siste- 
y “sistemas de salida”. La especificidad de dominio es relativa a es- 
tos sistemas de entrada, mientras que los procesos de pensamiento en sentido 


p 


ma centra 


estricto, propios del sistema central poseen la posibilidad de poner en relación, 
precisamente la información procedente de los diversos sistemas de entrada, sin 
estar en principio y en apariencia sujetos al mismo tipo de restricciones que 
los sistemas modulares. Es decir, los sistemas de entrada tienen por función pre- 
sentar al pensamiento un mundo no caótico de estímulos que son previamente 
procesados de modo obligatorio y rápido, según mecanismos preestablecidos 
de modo innato, es decir, no aprendidos. 

En la presente tabla podríamos encontrar los diversos sistemas que se acti- 
varían ante la presencia de estímulos. 
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Transductores sistema especializado | Procesamiento central | sistemas de salida 
de entrada de dominio general 


formato específico de | Formato general 


cada dominio “lenguaje del pensa- 
miento” 


De izquierda a derecha podría seguirse un virtual recorrido: la fuente de es- 
timulación impacta en los transductores (retina, receptores táctiles de presión, 
etc.). Éstos llevan tal nombre porque traducen en principio distintos tipos de es- 
timulación (luz, sonidos, presiones, etc.) en impulso nervioso procesable, preser- 
van el contenido informativo cambiando su formato, son, en suma, sistemas ana- 
lógicos que convierten estimulación proximal en señales neurales. En una segun- 
da instancia, se activan de manera automática y obligada ante estímulos especí- 
ficos sistemas de entrada también específicos: aquí el sonido es registrado, por 
ejemplo, como voz humana. 

Los sistemas de entrada obrarían a juicio de Fodor como sistemas de in- 
ferencia automáticos, que a partir de las estimulaciones procesadas hipoteti- 
zan sobre las entidades del mundo (sus propiedades, distribución, etc.) según 
parámetros definidos innatamente. Por supuesto que actividades que impli- 
quen un conocimiento de otro tipo, como sería el caso del reconocimiento 
de la “fuente distal” no meramente como voz humana, sino como la de algu- 
na persona concreta, por, ejemplo, un alumno que enuncia conceptos en una 
mesa de examen que nos permite inferir que hemos enseñado bastante mal 
el tema evaluado, etc. responden a procesos centrales que no guardan aque- 
lla automaticidad de los sistemas de entrada ni necesariamente su especifici- 
dad de dominio. 

Intentemos resumir o pasar en limpio algunos de los rasgos que caracteri- 
zan a los módulos o sistemas de entrada en el sentido de Fodor. 


» están preestablecidos de modo innato 

+ poseen arquitectura nerviosa fija 

+ son específicos de dominio 

» rápidos 

+ autónomos 

» obligatorios 

+ automáticos 

+ activados por estímulos 

+ producen datos superficiales 

+ insensibles a metas cognitivas de los procesos centrales 
+  informativamente “encapsulados” (congestivamente impenetrables) 


Retomando las preocupaciones planteadas por Hirschfeld y Gelman, acerca 
de cómo entender la naturaleza de la especificidad de los dominios, ellos seña- 
laban que había que definir aun la amplitud o estrechez del tipo de información 
procesada por alguno de los mecanismos innatos o dispositivos de aprendizaje 
innatamente sesgados o guiados. La estrechez estaría representada por mode- 
los de cuño fodoriano que ligan a una arquitectura neural fija la existencia de 
estos módulos. Como señala Karmiloff-Smith “arquitectura” alude a “la organi- 
zación mediante especificaciones innatas relativamente fijas y sumamente res- 
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tringidas, es decir, los rasgos invariantes del sistema de procesamiento de infor- 
mación del ser humano” (op.cit.: 18). 

No todas las posiciones de dominio específico que postulan la existencia de 
mecanismos o dispositivos innatos acordarían necesariamente con tal visión es- 
trecha. Hirschfeld y Gelman recuerdan en tal sentido las conceptualizaciones de 
Alan Leslie sobre teoría de la mente (Leslie, 1994) -las capacidades ligadas a la 
comprensión de las otras personas como sujetos “con mente”, con intenciones, 
creencias, etc. (Riviere y Nuñez, 1996)- que implican capacidades que exceden 
en mucho la idea de un sistema computacional vinculado a un analizador senso- 
rial. Como recuerdan los autores, el propio Chomsky advertía sobre el carác- 
ter estrecho que puede guardar una visión del lenguaje como un sistema de en- 
trada. Veremos más adelante la posición más general sostenida por Karmiloff- 
Smith en su crítica a los límites de las posiciones innatistas de Fodor y los pro- 
blemas de un diálogo con parte de las formulaciones piagetianas. 

La segunda cuestión planteada por Hirschfeld y Gelman era la relativa al pa- 
pel que jugarían los procesos de adquisición de conocimiento en la definición 
de los dominios o mejor, la posibilidad de definir dominios diferenciados y, aun, 
tipos de dominios por la modalidad de adquisición de conocimiento que supo- 
nen. Ejemplos diferenciados los constituirían, por una parte, el caso del lengua- 
je, cuya adquisición, todo indica, pareciera estar regulada por dispositivos inna- 
tos y cuyo dominio “experto” se da en contextos cotidianos, esto es, resulta de 
acceso universal. Por otra parte, casos como el dominio del ajedrez, según los 
autores citados, implican un acceso no siempre universal por cierto, y un esfuer- 
zo significativo para su adquisición, lo que no parece indicar su vinculación di- 
recta con dispositivos innatos directamente involucrados en su adquisición. 

En tercer lugar, los autores señalaban la cuestión de vincular los dominios 
específicos con dominios “del mundo”, o, en última instancia, con dominios del 
saber disciplinar o científico. Autores como Susan Carey (Carey, 1985; Carey y 
Spelke, 1994) han sostenido la idea de una fuerte correspondencia, entre la es- 
tructura de las ciencias empíricas y las competencias de dominio. Los dominios 
serían necesariamente comparables a los subject matter de las diferentes ciencias. 

Los dos últimos problemas se tornan centrales para la psicología del apren- 
dizaje ya que delimitan con claridad la cuestión de los mecanismos innatamen- 
te fijados, los dispositivos que sesgan o guían los aprendizajes posteriores, o, al 
fin, aquellos dominios de conocimiento que parecieran configurarse según la his- 
toria de los aprendizajes culturalmente sesgados o inducidos, como los adquiri- 
dos en contextos formales como el escolar. Ambos problemas se verán en las 
próximas unidades y refieren a una cuestión que sí presentaremos sucintamen- 
te en esta Unidad, el problema de la continuidad o discontinuidad de los proce- 
sos de desarrollo y aprendizaje, o de desarrollo mismo cuando se pondera el 
carácter espontaneo o inducido de los procesos en juego. 

El supuesto de la correspondencia entre los dominios específicos de las 
competencias del sujeto y los dominios empíricos de las ciencias está puesto 
bajo sospecha. En principio, porque no hay necesaria simetría entre los domi- 
nios en que evidencian pericia los sujetos y los que la ciencia ha admitido. La 
sospecha pasa por considerar que tal vez, desde la investigación académica, se 
haya privilegiado exageradamente la partición del mundo propuesta por la cien- 
cia proyectándola, en cierto modo, sobre la descripción de las competencias de 
dominio. En términos más generales se plantea el problema de las complejas re- 
laciones que existen entre conocimiento científico y cotidiano, donde algunas de 
las reestructuraciones que la ciencia propone se divulgan y admiten con relati- 
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va facilidad y otras parecen no poder penetrar en la malla del sentido común o 
el conocimiento vulgar. 

Finalmente, como se recordará, el último punto propuesto por los autores 
citados con respecto a las conceptualizaciones propuestas relativas a los domi- 
nios específicos era referida a la manera en que los objetivos y preguntas for- 
muladas en los proyectos de investigación sesgaron la descripción de los domi- 
nios y los criterios para su delimitación. Se ha señalado la existencia de dos po- 
siciones teóricas marcadamente diferenciadas: una sería la investigación basada 
en competencias y la otra basada en el conocimiento. La primera habría privilegia- 
do una visión de los dominios como siendo derivados de estructuras de cono- 
cimiento, mientras que la investigación basada en competencias privilegiaría el 
análisis de cómo diferentes estados de conocimiento serían, en verdad, deriva- 
dos desde competencias diferentes. La versión “fuerte” de ambas perspectivas 
se basaría, respectivamente, en la investigación de los estudios sobre la forma- 
ción de expertos o en el problema, ya analizado, de la modularidad. Un trata- 
miento más detallado del problema de los dominios específicos vinculado a la 
adquisición de habilidades y el aprendizaje, como se tratará más adelante, ha si- 
do desarrollado también por uno de nosotros (Limón, 1996). 

Algunas perspectivas sobre las relaciones entre aspectos innatos y adquiri- 
dos del desarrollo han intentado poner en diálogo las perspectivas constructi- 
vista e innatistas. Un caso ejemplar de esta perspectiva lo presenta Annette Kar- 
miloff-Smith, una antigua investigadora de la Escuela de Ginebra que amplió su 
perspectiva hacia la agenda más general de la psicología del desarrollo desde una 
perspectiva cognitiva. 

Esta autora propone recuperar las tesis constructivistas piagetianas y las in- 
dagaciones de cuño innatista considerando las cuestiones problemáticas que di- 
ficultan una perspectiva integradora. Como hemos estado viendo en el punto 
anterior, la psicología del desarrollo piagetiana pareciera no tratar de modo ade- 
cuado las cuestiones atinentes tanto a las dificultades que enfrenta la idea de un 
cambio cognitivo general por estadios, como la de que el punto de inicio de la vi- 
da psíquica del neonato no contempla más que un puñado de esquemas refle- 
jos y algunos mecanismos de dominio general, como ya fue analizado. 

Por otra parte, los modelos cognitivos no parecen ponderar en forma ade- 
cuada ni suficiente la cuestión del desarrollo como una vía para la explicación de 
los procesos psicológicos y su constitución gradual. Karmiloff-Smith encuentra 
particular evidencia de esta cuestión en las tesis de la modularidad cuya versión 
más sistemática aparecería, según vimos, en la obra de Fodor. Es decir, Karmiloff 
encuentra sobradas razones y evidencias empíricas para considerar la existen- 
cia de capacidades innatas bastante sofisticadas y que resultan específicas de do- 
minio. Afirma, incluso, que podrían encontrarse algunas de las características 
atribuidas a los módulos por Fodor. Sin embargo, como veremos, juzga que cier- 
tas capacidades de dominio específico no se encuentran formuladas en detalle al 
nacer, sino que su configuración se produce durante el desarrollo en un proce- 
so gradual producto de las interacciones del sujeto, que propone llamar de mo- 
dularización. Este proceso podría ser concebido, a grandes rasgos, de manera 
compatible con la teoría de la equilibración piagetiana, fundamentalmente con la 
noción de epigénesis. De este modo, considera que pueden ponerse en diálogo 
ambas perspectivas si concedieran mutuamente algunas posiciones de partida 
en principio vistas como inconciliables. 

En la obra de Piaget, la noción de sistema epigenético es tomada de la de pai- 
saje epigenético del biólogo neodarwinista Waddington. En ella verá una analogía 
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con los procesos de equilibración cognitiva que combinarían comlejamente as- 
pectos y ritmos definidos por una parte, por la herencia y la maduración y, por 
otra, por las interacciones con el entorno físico y social. Según afirma Rita Vuyk: 


“Waddington, en su teoría de la evolución, distingue cuatro subsistemas 
principales, siendo uno de ellos el sistema epigenético. Waddington defi- 
ne el sistema como “la secuencia de procesos causales que producen el 
desarrollo del cigoto fertilizado como un adulto capaz de reproducción”. 
Este proceso se debe a los genes y sus reacciones a las presiones del 
medio. Las características del sistema epigenético que más interesan a 
Piaget son las creodas y la homeorresis. Una creoda es una trayectoria 
de cambio ya predeterminada, a lo largo de la cual un órgano o una par- 
te del embrión se desarrolla con una medida de tiempo incorporada, o 
secuencia de tiempo. En ciertos puntos las creodas pueden abrir posibi- 
lidades diferentes. El total de creodas se denomina paisaje epigenético. 
El paisaje simboliza las creodas como canales y valles más o menos pro- 
fundos. El fenotipo de un órgano, una parte de un embrión o una carac- 
terística es como una bola que rodara por esos valles, haciendo eleccio- 
nes en cada encrucijada” . 

(Vuyk, 1984:279) 


Piaget estaba especialmente interesado en el papel jugado por la presión del 
medio sobre la definición del fenotipo. Si bien un rasgo fenotípico puede por 
presión ambiental desviarse de la creoda que estaba siguiendo:a no ser que es- 
ta desviación sea fundamental, el fenotipo volverá a su creoda por medio del 
juego de compensaciones coercitivas. Esta vuelta al equilibrio se debe a un com- 
plejo juego de regulaciones genéticas. Gracias a su carácter dinámico y al factor 
tiempo, Waddington lo llama 'homeorresis'en lugar de 'homeostasis” como se 
denomina en física a un equilibrio más estático” (Vuyk, op.cit.:279-80). De este 
modo, análogamente, el desarrollo intelectual podría presentar ritmos propios 
y creodas, lo que explicaría las razones por las cuales es tan difícil variar la ve- 
locidad del desarrollo. El conocimiento no estaría dado en el genoma, claro es- 
tá, pero no obstante, debería considerarse que “la herencia y la maduración 
abren posibilidades en ciertos momentos del desarrollo” (Vuyk, op.cit.: 280). 

Esta combinación compleja de mecanismos, ritmos y disposiciones definidas 
en parte por herencia y maduración y en interjuego con factores ambientales 
es la posición piagetiana que Karmiloff-Smith intenta subrayar como promisoria 
para el diálogo con ciertas posiciones innatistas no fodorianas. Precisemos, en- 
tonces, las críticas que haría a una perspectiva fodoriana de la modularidad. Co- 
mo idea general Karmiloff-Smith considera que “el desarrollo implica un proceso 
que consiste en ir más allá de la modularidad”. Esto implica cuestionar: 


» la idea de que los módulos se encuentren pre-determinados en detalle y 


» la dicotomía planteada por Fodor entre módulos (como sistemas de entra- 
da) y procesamiento central; 


» la pretensión de que la información que producen los módulos se codifica 
automáticamente en un lenguaje común. 
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Karmiloff propone la idea de modularización como producto del desarrollo, no 
como su punto de partida. En tal sentido la mente se modulariza, incluso en el 
caso del lenguaje, a medida que avanza el desarrollo. Defiende la existencia de 
“predisposiciones especificadas innatamente que son más epigenéticas de lo que 
admite el innatismo de Fodor. El punto de vista que adopto... es que la natura- 
leza especifica sesgos o predisposiciones iniciales que canalizan la atención del 
organismo hacia los datos pertinentes del ambiente, los cuales, a su vez, influyen 
sobre el desarrollo posterior del cerebro” (Karmiloff-Smith, 1994:.22). 

El modelo que propondrá Karmiloff-Smith para comprender los procesos de 
desarrollo cognitivo y de aprendizaje, denominado de redescripción representacio- 
nal (RR), se basa en la caracterización vista y en la hipótesis de que “una forma 
específicamente humana de obtener conocimiento consiste en que la mente ex- 
plote internamente la información que ya tiene almacenada (tanto innata como 
adquirida) mediante el proceso de redescribir sus representaciones, (...), volviendo 
a representar iterativamente, en formatos de representación diferentes, lo que 
se encuentra representado por sus representaciones internas” (op.cit:34). 

El modelo RR consiste, al fin, en un proceso gradual y espontáneo de expli- 
citación creciente del conocimiento. Si bien es en principio espontáneo puede 
ser también, en ciertas ocasiones, disparado o provocado externamente. En el 
presente cuadro destacaremos los rasgos fundamentales de cómo debe conce- 
birse el modelo RR según la propia autora. 


El modelo RR 


- Como proceso de explicitación: La redescripción representacional es un 
proceso mediante el cual la información que se encuentra implícita en la 
mente llega a convertirse en conocimiento explícito para la mente, prime- 
ro dentro de un dominio y, posteriormente, a veces a lo largo de diferen- 
tes dominios. 

- Como proceso espontáneo: Se postula que el proceso de redescripción 
representacional ocurre espontáneamente como parte de un impulso in- 
terno que empuja a la creación de relaciones intra e inter dominios (recor- 
dar que puede ocurrir sin ser respuesta a entradas o partícipe de produc- 
ción de salidas, sino un mero proceso interno). 

- Como proceso de dominio general: Es en si un proceso de dominio ge- 
neral pero se ve influido por la forma y el nivel de explicitación de las re- 
presentaciones sobre las que se apoya en un momento dado un conoci- 
miento de dominio específico determinado. 

- Como proceso de fases vs estadios: la RR ocurre de manera recurrente 
dentro de microdominios a lo largo del desarrollo, así como en la edad 
adulta en algunas clases de aprendizaje nuevo. 


Hemos tratado con algo de detalle la propuesta de Karmiloff-Smith por el 
hecho de encontrarse en la encrucijada de varias discusiones actuales en psico- 
logía del desarrollo con crecientes extensiones a la agenda de la psicología del 
aprendizaje. Entre ellas el de la relación entre conocimiento implícito y explíci- 
to y las relaciones entre dominios y procesos generales y específicos en el de- 
sarrollo cognitivo. 

En las Unidades 3 y 4, se trabajará el tratamiento de que ha sido objeto el 
problema de las habilidades generales o específicas de dominio y su vinculación 
con diferentes áreas de conocimiento, algunas de ellas íntimamente vinculadas 
al aprendizaje escolar. No obstante conviene recordar aquí algunas concepcio- 


Teorías del Aprendizaje 


nes generales relativas a las relaciones entre aprendizaje y desarrollo o entre di- 
versas formas de desarrollo. 


2.3.Algunos análisis de las relaciones entre aprendizaje/desarrollo. 
Algunas consecuencias que parecen plantearse para el análisis y 
toma de decisiones en educación 


El desarrollo puede ser abordado desde la perspectiva de su continuidad 
o ruptura. Es decir, puede analizarse en particular el problema de si los meca- 
nismos y factores responsables del desarrollo espontaneo, por ejemplo, son 
suficientes para la explicación del desarrollo inducido o producido en contex- 
tos culturales específicos o formales. O, incluso, puede analizarse, según he- 
mos visto, el tipo de relación que se produce entre los procesos de aprendi- 
zaje y desarrollo. 

Suele referirse a un escrito clásico de Lev Vigotsky (Wigotsky, 1988) para 
plantear algunas de las opciones teóricas que parecen encontrarse a la hora de 
delimitar las relaciones posibles entre aprendizaje y desarrollo. Si bien tal pre- 
sentación esquematiza un poco el tipo de relación planteada, puede servir para 
comprender la discusión en juego. 

Vigotsky planteaba primero la presencia de una posición, encarnada en gene- 
ral por las versiones conductistas que identificaban aprendizaje y desarrollo. Co- 
mo se vio, las versiones “asociacionistas” del aprendizaje suelen reducir a estos 
procesos todo aprendizaje posible, tratándose los progresos de los aprendiza- 
jes como incrementos de complejidad cuantitativa creciente pero no de proce- 
sos que impliquen en ultima instancia reorganizaciones de conjunto (como las 
que demandan los modelos organicistas o contextual-dialécticos, arriba apunta- 
dos). Lo que importa ahora destacar, con respecto a la temática del desarrollo, 
es que en verdad una identificación de los procesos de aprendizaje y desarrollo 
implica en verdad no considerar la existencia de procesos de desarrollo con una 
lógica propia, irreductible a la de la adquisición de hábitos o respuestas. Es de- 
cir, procesos de aprendizaje y desarrollo terminan confundiéndose bajo la obvia 
primacía de los procesos de aprendizaje. 

Una segunda postura, que Vigotsky identificaba con las tesis piagetianas, im- 
plicaría considerar que el desarrollo señala las condiciones de posibilidad del 
aprendizaje. Es decir, el desarrollo precede al aprendizaje señalando sus posibili- 
dades y límites. Aquí, como es evidente, no se identifican punto a punto los pro- 
cesos de desarrollo y aprendizaje, pero, a juicio de Vigotsky, se relativizan o ig- 
noran los efectos recíprocos que los procesos de aprendizaje, en ciertas condi- 
ciones, pueden operar sobre los de desarrollo. 

Por cuestiones de brevedad, obviaremos aquí algunas consideraciones que 
Vigotsky hace en torno a las posiciones de la psicología de la Gestalt, sobre es- 
te punto, y tomaremos las que definen a su propia posición. Aprendizaje y de- 
sarrollo guardan relaciones recíprocas de importancia: es cierto que los nive- 
les de desarrollo alcanzados por los sujetos en áreas o dominios del conoci- 
miento operan como condición de posibilidad y límite de las construcciones 
posibles, pero también es cierto que el aprendizaje y la enseñanza en ciertas 
condiciones motorizan y dirigen el propio desarrollo, entendiéndolo como un 
desarrollo culturalmente organizado. Vigotsky planteaba aquí la necesidad de 
concebir un modelo que dé cuenta de las relaciones de inherencia que existi- 
rían entre los procesos de desarrollo y aprendizaje. La manera en que las con- 
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cibe en el texto citado y muchos otros, es la de considerar que el aprendizaje 
resulta un momento interno y necesario de los procesos de desarrollo cultu- 
ralmente organizados. 

Lo que importa aquí es advertir la suma de problemas que se condensan al 
considerar las relaciones aprendizaje/desarrollo. Es probable, primero, que el ti- 
po de desarrollo descripto por Piaget persiga preocupaciones diferentes y en 
algunos casos opuestas a las inquietudes vigotskianas. Mientras Piaget caracteri- 
zÓ principalmente procesos de desarrollo producidos en forma universal y es- 
pontánea e involucrando cambios, según hemos visto, de “dominio general”, el 
desarrollo descripto por Vigotsky, si bien presume mecanismos subjetivos gene- 
rales como los procesos de interiorización (no reductibles a un proceso social), 
intenta abordar del desarrollo no sólo sus componentes espontáneos y univer- 
sales sino, principalmente, sus sesgos y condiciones de posibilidad culturales. 

Nos propondremos recorrer brevemente los problemas abiertos por ambas 
perspectivas acerca de las relaciones entre aprendizaje y desarrollo, como ilus- 
tración de los alcances y límites que ambas han tenido en la consideración de los 
procesos educativos y en el intento de desarrollar estrategias de enseñanza. 


2.3.1. La perspectiva piagetiana 


Hemos reseñado en la Unidad | la historia (y también los sesgos) que han 
guardado las relaciones del programa psicogenético con la cuestión del apren- 
dizaje. La teoría psicogenética ha enfrentado, a su vez, un problema particular al 
intentar dar cuenta de los procesos de aprendizaje situados en el contexto es- 
colar. En un artículo de hace ya varios años, César Coll (Coll, 1983) sintetizaba 
e ilustraba las dificultades enfrentadas por la producción educativa de inspira- 
ción piagetiana en diversos ámbitos. Recordando un trabajo de D. Kuhn, indica- 
ba que, de acuerdo a la autora, podrían señalarse dos énfasis diversos en las in- 
terpretaciones de la propia teoría, que produjeron a su vez perspectivas diver- 
sas sobre las derivaciones en lo educativo. Una de las perspectivas, a la que Kuhn 
denomina constructivista en sentido estricto, enfatizó el carácter endógeno de los 
procesos cosntructivos, -atendiendo generalmente, a su vez, a los aspectos es- 
tructurales del desarrollo cognitivo-, la otra perspectiva a la que llama del desa- 
juste óptimo reparó con mayor énfasis en el carácter interaccionista de la teoría 
y consiguientemente, en los aspectos funcionales del desarrollo cognitivo. 

La primera perspectiva habría derivado en enfatizar la necesidad de una ac- 
tividad libre y espontánea de los alumnos intentando que los procesos de apren- 
dizaje resultaran “autodirigidos”. Es decir, las situaciones de aprendizaje debie- 
ran diseñarse de tal manera que las actividades de los alumnos fueran respeta- 
das en cuanto a su nivel y ritmo. No obstante, como se verá, esta posición en 
principio consistente con la promoción del desarrollo operatorio como objeti- 
vo educativo traería dificultades de diversos tipos en sus efectos o condiciones 
de realización. Como señala Coll:no basta con que un alumno inicie una acti- 
vidad autodirigida para tener la seguridad de que será también constructi- 
va.”(Coll, 1983:36). 

La segunda perspectiva, la del desajuste óptimo, entiende que “la intervención 
pedagógica debe concebirse en términos de diseño de situaciones que permi- 
tan un grado óptimo de desequilibrio, es decir, que superen el nivel de compren- 
sión del alumno pero que no lo superen tanto que no puedan ser asimilados o 
que resulta imposible restablecer el equilibrio” (Coll, 1983:36). Como se verá 
enseguida, al decir de Coll, esta postura puede vincularse a la elección del desa- 
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rrollo operatorio como objetivo educativo, pero ha dado lugar también a un in- 
teresante trabajo de análisis de la adquisición de ciertos contenidos escolares. 
En tal línea de trabajo se encontrarían las investigaciones de Emilia Ferreiro so- 
bre los procesos de adquisición de la escritura y los de Vergnaud o Brun, por 
ejemplo, en el área de la matemática. 

Estas dos perspectivas, la constructivista en sentido estricto y la del desajus- 
te óptimo, ilustrarían algunas de las variantes principales que se presentaron a 
la hora de utilizar las ideas piagetianas para la fundamentación de metodologías 
o estrategias de enseñanza. En un tratamiento más general, Coll propone anali- 
zar la situación planteada por los usos de que fue objeto la teoría psicogenéti- 
ca en educación ilustrando los aspectos que resumimos en la siguiente tabla: 


Ilustración de algunos ámbitos de “aplicación” 


de las ideas piagetianas en educación 


1. La definición de objetivos educativos 
2. La evaluación de las posibilidades intelectuales de los alumnos 
3. La definición de contenidos del aprendizaje escolar 
4. La selección y ordenación de los contenidos del aprendizaje escolar 
5. La elaboración de una psicopedagogía de los contenidos específicos del 
aprendizaje escolar 
6. La elaboración de métodos de enseñanza 
(Según Coll, 1983) 


Según comenzamos a ver, siguiendo el análisis de Coll, en líneas generales de- 
be contemplarse que, en un principio, las relaciones entre la teoría psicogenéti- 
ca y la fundamentación de decisiones educativas corrió, al parecer, un riesgo re- 
duccionista y aplicacionista. Esto fue expresión de un optimismo sin duda exa- 
gerado, en las posibilidades de la investigación psicológica (en buena medida “bá- 
sica”) para ofrecer explicaciones suficientes de los procesos de construcción 
cognitiva en las aulas y, aun de modo más esperanzado, para diseñar estrategias 
educativas adecuadas. Sin embargo esta cuestión no es de ninguna manera pri- 
vativa de la Psicología Genética, hemos señalado en otra parte cómo, por ejem- 
plo, Vigotsky, consideraba en los inicios de su programa psicológico que, en el 
futuro, el desarrollo de una investigación psicológica adecuada resolvería los 
problemas de la enseñanza (Baquero, 1996). 

Debe, por lo tanto, comprenderse la cuestión como un ejemplo de la mane- 
ra en que se concibieron, o aún se conciben, las relaciones entre investigación 
psicológica y educación. En tal sentido, el contar con numerosas observaciones 
críticas en relación a los usos de la teoría psicogenética en educación no habla 
de otra cosa que de la gran cantidad de producciones que suscitó que nos per- 
miten analizar cómo las teorías psicológicas se resignifican en las prácticas edu- 
cativas concretas. En cierta forma, la discusión en torno a la teoría genética sen- 
tó las bases del tratamiento de las que se consideran actualmente posiciones 
“constructivistas”. El debate acerca del tipo de relación existente entre la pro- 
ducción psicológica y las decisiones educativas ha comenzado hace mucho y se 
extiende hasta nuestros días (Brun, 1980; Coll, 1997; Carretero y Limón, 1997; 
Baquero, Carretero y Castorina 1998). 

De todos modos, más allá de esta aclaración, es conveniente ponderar los 
sesgos específicos que ha tenido la interpretación de consecuencias por parte 


65 


Universidad Virtual Quilmes 


66 


de la teoría para la toma de decisiones educativas. Siguiendo el orden propues- 
to por Coll podrían señalarse tanto los aspectos positivos de las derivaciones - 
que hablarían de los alcances graduales que el programa ha tenido en el trata- 
miento de lo educativo- como el tipo de evaluación crítica de que han sido ob- 
jeto muchos de los intentos de “aplicación”. 

Una de las críticas centrales ha estado orientada al uso de la teoría para la 
definición de objetivos educativos. De manera similar a lo que ocurriría con el 
hecho de proponer las nociones operatorias como contenido del aprendizaje 
escolar, se ha propuesto el desarrollo operatorio como objetivo educativo. Co- 
mo ha señalado Coll esto implicó un conjunto de equívocos, efectos y parado- 
jas. El riesgo principal de definir los objetivos en función del desarrollo opera- 
torio es que ilusiona con metas universales para la educación eludiendo el ca- 
rácter histórico, social y político de la definición de objetivos curriculares. 

Por otra parte, orientar la educación persiguiendo el desarrollo operatorio 
colocaría en una posición paradojal a la acción de enseñanza ya que la propia 
teoría se ha encargado de demostrar lo poco sensible que el desarrollo opera- 
torio resulta a las prácticas educativas, abonando con fuerza la tesis del carác- 
ter espontáneo de tales procesos. Por tal motivo, tanto la definición de objeti- 
vos, como la elección de nociones operatorias como contenido escolar, produ- 
jeron una suerte de desdibujamiento del lugar de las prácticas de enseñanza 
confundiéndose con prácticas de estimulación evolutiva, algunas de estas deri- 
vaciones se han bautizado gráficamente como “pedagogías de la espera”. 


Tal riesgo de enfrentar paradojas a la hora de diseñar estrategias de en- 
señanza fundadas en la teoría psicogenética, sin el cuidado de discriminar 
procesos evolutivos de procesos educativos, aun reconociendo su inevita- 
ble interdependencia, fue señalada en un trabajo ya clásico -de hace vein- 
te años- de Eleonor Duckworth titulado “O se lo enseñamos demasiado 
pronto y no pueden aprenderlo o demasiado tarde y ya lo conocen: el di- 
lema de aplicar Piaget”. Como recuerda Coll, allí Duckworth señala: 

“ (...) el dilema planteado en el título es falso. El problema está en las 
suposiciones erróneas sobre lo que debe ser el quid de la educación, se- 
gún las cuales todo conocimiento o toda preparación intelectual consta 
únicamente de estructuras lógicas y marcos conceptuales. Al contrario de 
esto, la obra de Piaget sugiere que ésta es la única área de preparación 
intelectual por la que los educadores no deben preocuparse; dejándoles a 
su propio ritmo y dándoles oportunidad, los niños desarrollan los siste- 
mas básicos de referencia con la misma facilidad que andan” . 

(Duckworth, 1979:304, citado en Coll, 1983:31) 


Indudablemente la investigación psicogenética aportó al análisis de las com- 
petencias intelectuales de los alumnos y también al de los requisitos de desa- 
rrollo previos a la posibilidad de un aprendizaje significativo de contenidos se- 
gún su complejidad. Sin embargo el uso de la teoría y sus recursos metodológi- 
cos para la exploración de las competencias de los sujetos es sin duda proble- 
mático. En primer término, debe recordarse que si bien el conocimiento del ni- 
vel de desarrollo operatorio requerido para la comprensión de un contenido es 
una información valiosa, no debe por sí misma regular la selección de conteni- 
dos escolares. Es decir, si bien parece claro y deseable respetar hasta donde sea 
posible tal criterio, esto no debería extenderse, al decir de Coll, a utilizar la po- 
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tencialidad para la promoción del desarrollo operatorio como criterio de selec- 
ción o aun exclusión de contenidos. De lo contrario nuevamente se incurriría 
en el problema de reducir las razones pedagógicas que llevarán a la definición 
de objetivos y selección de contenidos a una razón sólo o predominantemente 
psicológica. 

Por otra parte la evaluación del nivel de desarrollo operatorio es una tarea 
que está lejos de ser sencilla. Requiere un profundo conocimiento de la teoría y 
un largo ejercicio en el uso del método clínico de exploración. No parece viable 
para la evaluación de una población relativamente masiva. Finalmente, aun cuando 
se pudieran resolver la suma de obstáculos prácticos que parecen hacerlo invia- 
ble, la exploración del nivel de desarrollo operatorio de los alumnos no parece 
tampoco ser un arma demasiado orientadora de la acción pedagógica concreta. 

La línea de trabajo que parece haber salteado las dificultades de un riesgo 
aplicacionista sería aquella que trabaja, al decir de Coll, en el desarrollo de una 
“psicopedagogía de los contenidos escolares”.Tal línea de trabajo colaboraría en 
buscar tanto las continuidades como las discontinuidades de la producción de 
conocimientos en los contextos espontáneos y en los de enseñanza. Como he- 
mos visto en la Unidad l, al decir de Castorina (Castorina, 1994), esto colabo- 
raría con un intento por constituir una teoría psicogenética del aprendizaje aún 
sólo bosquejada. 

En términos de las relaciones posibles del conocimiento psicológico y edu- 
cativo Coll agrega que: 


“(...) cabe la posibilidad de preguntarse hasta qué punto la explicación 
global del proceso de construcción del conocimiento proporciona un 
marco útil para el análisis de este proceso de adquisición de conocimien- 
to con unas características propias que es el aprendizaje escolar.(...) el 
énfasis ya no reside en las aplicaciones o implicaciones educativas de la 
teoría genética, sino más bien en su utilidad como instrumento de aná- 
lisis de un fenómeno -el aprendizaje escolar- con el fin de identificar los 
problemas más significativos del mismo y formularlos de un modo fruc- 
tífero que permita encontrar soluciones relevantes y adecuadas”. 

(Coll, 1983:38) 


Cabe agregar, en esta esquemática relación sobre los usos de la teoría psi- 
cogenética, que en diversos medios, como el argentino, las ideas piagetianas ins- 
piraron en muchos casos prácticas renovadoras y de sumo interés en campos 
como la enseñanza de la ciencia, la adquisición de la escritura, el conocimiento 
matemático, etc. En las décadas del 70' y el 80” (aunque con antecedentes rele- 
vantes previos), al promover una mirada atenta a los procesos de construcción 
activa por parte de los sujetos y al ofrecer una perspectiva del desarrollo inte- 
lectual diversa al de las prácticas de evaluación psicológica habituales, permitió, 
a su vez, ofrecer miradas alternativas a las razones del fracaso escolar y muchas 
de las dificultades del aprendizaje observadas con frecuencia en las aulas. 


2.3.2. La perspectiva vigotskiana 
Las proyecciones de la obra vigotskiana en lo educativo han sido amplias y 


variadas y todo indica que siguen incrementándose. Siguiendo la estrategia de 
exposición que hemos escogido para el tratamiento de la teoría psicogenética 
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optaremos por retomar algunos de los análisis ya existentes sobre las deriva- 
ciones educativas de las indagaciones en psicología socio-histórica (Cazden, 
1994; Moll, 1993; Hatano, 1993;Wood y Wood, 1996). 

Podría decirse que el mapa de lectura de las derivaciones educativas de la 
obra vigotskiana y sus seguidores, está en cierta forma definido sobre la base de 
la discusión existente por las derivaciones piagetianas en educación. Es decir, un 
parámetro que interesará evaluar es el del énfasis, en principio más instruccio- 
nal, que parecen guardar las primeras proyecciones de la obra y el temor a que 
esto implique un descuido de los aspectos constructivos y activos del aprendi- 
zaje. En términos generales, el temor será que las derivaciones educativas tipo 
“andamiaje” representen una enseñanza demasiado directiva, ocupada tan sólo 
de los procesos de transmisión de habilidades o conocimientos sin atención a 
los procesos de creación más subjetivos. 

Uno de los focos de atención prioritaria que suscitó la concepción vigotskia- 
na del desarrollo y del aprendizaje lo constituyeron, entonces, las versiones ti- 
po “andamiaje”. En verdad la noción de andamiaje propuesta por Wood, Bruner 
y Ross (Wood y otros, 1976) no estaba pensada originalmente como una ilus- 
tración del concepto de Zona de Desarrollo Próximo, aunque de inmediato a 
la publicación del artículo comenzaron a advertirse fuertes lazos entre ambas 
nociones. La metáfora del andamiaje (scaffolding) apuntaba a describir los resul- 
tados de explorar la naturaleza del sostén que un adulto provee auxiliando a un 
niño para aprender a realizar una tarea que, solo, no podría dominar (Wood y 
Wood, 1996). 


Algunas de las funciones de tutoría que cumpliría 


el adulto en las situaciones de andamiaje 


- mantener el interés por la tarea 
- establecer y mantener una orientación hacia las metas pertinentes o re- 
levantes para la tarea 
- subrayar aspectos críticos de la tarea que el niño debe superar 
- demostrar cómo acceder a ciertas metas 
- ayudar en el control de la frustración 
(en base a Wood y Wood, 1996) 


La noción fue objeto de variadas críticas: 

-  incitaría a una visión estrecha de las interacciones adulto-niño (o, por exten- 
sión, docente-alumno) circunscripta a la resolución de tareas. (Wood y Wood, 
op.cit.) 

- se ignorarían los mecanismos comunicativos y semióticos presentes en las 
interacciones, aun en su vínculo con los procesos de resolución de tareas 
(Addison Stone, 1993) 

- reduciría el análisis de las interacciones al de sistemas diádicos -como lo ha- 
rían la mayor parte de los análisis de adquisición de lenguaje (Burman, 1994) 

- la noción parece estar atenta sólo a los procesos de transmisión de conoci- 
mientos y habilidades y poco atenta a los procesos de construcción o crea- 
ción (Hatano , 1993; Cazden, 1991; Engestrom, 1986) 


Cabe subrayar algunas cuestiones más allá de este carácter crítico. Por una 
parte debe considerarse el hecho de que las situaciones andamiadas permitirían 
la participación de los sujetos que aprenden en actividades o tareas reconoci- 
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damente complejas, aunque su participación fuera inicialmente local o regulada. 
Es decir, las situaciones de andamiaje pueden concebirse más allá de la adquisi- 
ción de habilidades elementales. 

En verdad, las situaciones tipo andamiaje suponen, incluso -al menos cuando 
se enmarcan en el marco conceptual vigotskiano-, una interiorización gradual de 
los procesos desplegados inicialmente en el plano intersubjetivo -como hemos 
visto en la Unidad |- . Esta interiorización implica un proceso de reconstrucción 
interna del proceso intersubjetivo, siendo su producto irreductible al proceso 
intersubjetivo que le dio origen. Es decir, las interacciones andamiadas, aun cuan- 
do hayan suscitado esa interpretación con relativa frecuencia, no debieran im- 
plicar por sí mismas una suerte de transmisión lineal de habilidades. 

Por otra parte, la metáfora del andamiaje condensa en la actualidad una mul- 
tiplicidad de mecanismos de asistencia que se presentan en las situaciones de 
enseñanza que procuran un auxilio graduado y temporal que se propone el au- 
mento creciente de la autonomía y control del propio aprendizaje por parte del 
sujeto que aprende (para una descripción más detallada de estos mecanismos 
Lacasa, 1994). Desde esta perspectiva autores como Cazden, aun atentos a los 
riesgos de ciertos usos de la noción siguen considerando la posibilidad y aun 
deseabilidad de asistencias enrolables genéricamente como de tipo andamiado 
en las prácticas de enseñanza, sobre todo en los casos de surgimiento de difi- 
cultades en el aprendizaje (Cazden, 1994). 


Variedad de medios de desempeño con ayuda en la enseñanza 


formal descriptos por Gallimore y Tharp (1993) 


- modelo (modelling) 

- manejo de la contingencia 
- realimentación (feedback) 
- instrucción explícita 

- interrogación 

- estructuración cognitiva 


Debe atenderse a que los mecanismos descriptos no deben tener necesaria- 
mente una intención prescriptiva siendo posible que ayuden a describir prácti- 
cas de enseñanza existentes sin que por lo mismo resulten deseables. Es decir, 
debería discriminarse el componente descriptivo de la noción, de la cuestión 
prescriptiva en el sentido de si debe siempre expresar una estrategia pedagógi- 
ca deseable. En cierto modo la noción de ZDP plantea problemas idénticos. No 
siempre es un problema de las categorías la intención de transmitir corpus de 
conocimientos, prácticas y valores sin requerir su recreación expresa, por el 
contrario, parece ser uno de los aspectos que regula centralmente los objetivos 
y prácticas de la escuela moderna. 

Estos intentos de reformulación de las primeras producciones en torno a la 
noción de andamiaje, sesgadas hacia los componentes instruccionales, constitui- 
rían -siguiendo la descripción ofrecida por Hatano (1993)- una extensión mode- 
rada de la versión inicial. En principio encuentra que siguen centradas en el pro- 
blema de la transmisión aunque una discriminación del tipo de racionalidad y 
motivación que regularan la adquisición de estrategias acercaría estas posturas 
a posiciones “constructivistas”. Es decir, la motivación que debería regular la ad- 
quisición por parte del alumno debería estar más próxima a un intento de au- 
mentar la comprensión de un problema o a la búsqueda de sentidos que a la uti- 
lidad para resolver problemas o, en un extremo, a la autoridad del docente. 
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Esta atención a la motivación que regula un aprendizaje daría lugar a una ex- 
tensión radical de las posiciones de tipo vigotskiano en la enseñanza. Estos desa- 
rrollos contemplarían simultáneamente el hecho de que: 


- el docente no es el único validador del conocimiento a producir; 

- los procesos de construcción no se restringen a ciertas construcciones pre- 
determinadas, 

- el alumno participa de manera activa y espontánea en los procesos de cons- 
trucción de conocimiento; 

- resultan igualmente indispensables tanto la interacción entre pares, la inicia- 
tiva de los alumnos y la guía de los adultos/docentes (Hatano, 1993). 


Como puede advertirse y hemos desarrollado en otro sitio (Baquero, 
1996;1998), el abanico de usos de la teoría sociohistórica en educación ha im- 
plicado en ciertos casos derivaciones contradictorias o no inmediatamente in- 
tuibles si se tomaran como canónicas las interpretaciones tipo andamiaje. Así, 
por ejemplo, nos encontramos en el caso de la pedagogía de la escritura, como 
ha analizado Cazden (1994), con partidarios tanto de pedagogías implícitas, es 
decir, que la acción de enseñanza apele lo menos posible a la transmisión expre- 
sa de conocimientos suscitando procesos de apropiación creativa, como de asis- 
tencias similares a las de andamiaje -como la propia Cazden-. De modo intere- 
sante ha marcado Cazden cómo estas interpretaciones contrapuestas de las 
consecuencias posibles de las ideas vigotskianas han descansado a su vez en lec- 
turas diversas de su obra. 

Algunas proyecciones de los enfoques socio-culturales de inspiración vigtos- 
kiana y cómo replantean el tema de las unidades de análisis para abordar el pro- 
blema del aprendizaje escolar serán retomados en la unidad final relativa al papel 
del contexto en el aprendizaje. Allí se verá que parte de las advertencias de Ha- 
tano relativas a las posiciones de extensión moderada, parecen en verdad recibir 
atención en algunas de las derivaciones encontradas, incluso en las denominadas 
de enseñanza recíproca a través, por ejemplo, de concebir al aula como una co- 
munidad de aprendizaje donde el rol del enseñante parece descentrarse del asig- 
nado en las perspectivas instruccionales clásicas (Brown y Campione, 1995). 


2.3.3. Sobre los efectos normativos 


Sin embargo, el papel de las teorías del desarrollo parece haber ido más allá 
de un simple tratamiento de los prerrequisitos del aprendizaje, impactando en 
visiones más generales que hacen a la concepción de infancia y desarrollo de- 
seable que culminaron regulando en cierta forma las concepciones y prácticas 
educativas. 

Históricamente el desarrollo de la psicología del desarrollo parece recono- 
cer su paternidad en una doble fuente: por una parte el surgimiento de una epis- 
temología evolucionista, al calor de la teoría darwiniana y de los desarrollos de 
la embriología y, por otra parte, no debe olvidarse, la existencia de una prácti- 
ca psicológica instituida que privilegió, en general, una mirada de tipo clínico- 
normativo sobre el individuo (Valsiner, 1994). 

Se ha insistido en que estos aspectos ayudaron a delimitar una mirada exce- 
sivamente naturalizada del desarrollo infantil, no advirtiendo, por lo general, el 
carácter histórico y social de los procesos de desarrollo humano y, aun, de los 
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propios desarrollos conceptuales acerca de la infancia. De allí que se juzgue co- 
mo crucial el hecho de advertir que en buena medida nuestros modelos de de- 
sarrollo no sólo han colaborado a la descripción minuciosa de los procesos evo- 
lutivos sino que han participado en forma más o menos directa en la conforma- 
ción de su propio objeto (la infancia moderna) en tanto definieron también una 
niñez “deseable” o “normal”. Lo hicieron suministrando criterios múltiples para 
orientar la crianza, las prácticas de salud en pediatría y, desde ya, las acciones 
pedagógicas. 

Los modelos de desarrollo, como buena parte de la psicología educativa na- 
ciente, se forjaron en el mismo contexto de escolarización masiva y obligato- 
ria de las poblaciones, formulando y respondiendo, en parte, a preguntas rela- 
tivas a los cursos y ritmos de desarrollo normal o deseable y, recíprocamente, 
definiendo una matriz de trastornos, incapacidades, enfermedades o cursos des- 
viados o pervertidos de un supuesto desarrollo natural. 

Una cuestión de importancia al respecto, por el alto impacto que los mode- 
los de desarrollo (como los de Jean Piaget y Lev Vigotsky) han tenido a la hora 
de conceptualizar al sujeto del aprendizaje, es la necesidad de advertir, por tan- 
to, que inevitablemente se trata de modelos que han privilegiado ciertas mira- 
das sobre el desarrollo subjetivo, jerarquizando ciertos procesos, valorando 
ciertas formas de funcionamiento cognitivo, etc. En general, suelen expresar va- 
loraciones compartidas en el contexto de la escuela moderna, por lo que no se 
está insinuando que se trate de valoraciones exóticas o bizarras, sino que por 
momentos ilusionan con la idea de que el desarrollo subjetivo coincide en su 
dirección e iniciativa con los objetivos que la cultura se propone. El propio Bru- 
ner advertía esto cuando afirmaba que: 


“Las teorías del desarrollo humano, una vez aceptadas en la cultura pre- 
dominante, ya no funcionan simplemente como descripciones de la na- 
turaleza humana y su crecimiento. Por su carácter, como representacio- 
nes culturales aceptadas, dan, en cambio, una realidad social a los pro- 
cesos que tratan de explicar y, en cierto grado, a los 'hechos” que citan 
como fundamento”. 

(Bruner, 1988: 138) 


“...los tres titanes modernos de la teoría del desarrollo -Freud, Piaget y 
Vygotsky- pueden estar constituyendo las realidades del crecimiento en 


nuestra cultura en lugar de haberlas simplemente descrito”. 
(Bruner, 1988: 139-140) 


Como se verá, una parte del examen crítico que se ha hecho de los usos de 
las teorías psicológicas del desarrollo en educación se relaciona en cierto mo- 
do con lo que podríamos denominar un uso normativo, bien sea para definir los 
términos de una “buena enseñanza” como para contemplar los límites de la en- 
señanza posible dados los logros o características de los procesos de desarro- 
llo de los alumnos. El único riesgo parece encontrarse en no advertir ciertos lí- 
mites de las posiciones aplicacionistas, como hemos visto, o en no advertir es- 
te carácter al parecer inevitablemente normativo (o al menos saturado de nor- 
malidad) que poseen nuestros modelos de desarrollo (Baquero y Terigi, 1997). 
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£5 Actividad de síntesis 


Sintetice las críticas de Karmiloff-Smith a las perspectivas de Fodor y Piaget 
sobre el desarrollo. 


En base a lo trabajado en esta unidad, reelabore los ítems de comparación 
entre la perspectiva de Piaget y Vigotsky sobre: 

-Las relaciones entre aprendizaje y desarrollo. 

-Las relaciones de la enseñanza con el aprendizaje y el desarrollo. 


Sintetice los aspectos críticos referidos en la bibliografía trabajada con res- 
pecto a ciertas derivaciones de la perspectiva piagetiana en educación. 


Sintetice los aspectos críticos referidos en la bibliografía trabajada con res- 
pecto a ciertas derivaciones de la perspectiva vigotskiana en educación. 
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La importancia del aprendiz en el proceso de aprendizaje (1): 
El conocimiento previo del alumno 


3.1. Introducción 


A continuación encontrará dos textos. Lea el texto | y escriba después lo 
que recuerde del texto. Pase al texto 2. Léalo y escriba lo que recuerde. 


G7/” TEXTO A: 


“El carácter sigmoide de la curva de saturación de la hemoglobi- 
na explica cómo esta proteína puede descargar la mayor parte del 
oxigeno que transporta al llegar a los tejidos, donde la presión 
parcial del gas no es mucho menor que la que prevalece en los 
pulmones. En la curva de saturación existe un tramo centrado en 
los valores de presión usuales para el organismo, en que variacio- 
nes relativamente pequeñas de presión determinan una notable li- 
beración de oxígeno. Análogamente, la cinética del enzima alos- 
térico garantiza una respuesta máxima a la variación de una con- 
centración de sustrato dentro de una determinada gama de valo- 
res. En particular, hace posible que la actividad enzimática se re- 
duzca notablemente sin necesidad de que la concentración de sus- 
trato tenga que alcanzar para ellos valores más bajos o más altos 
de la presión parcial del oxígeno, en el caso de la hemoglobina o 
de la concentración de sustrato, en el de un enzima alostérico. Es 
en el proceso de desplazamiento hacia concentraciones menores 
cuando la curva deja de ser sigmoide y pasa a ser hiperbólica.” 


G 7” TEXTO B: 


“La casa que vino a cerrar la Gran Vía no fue la última construi- 
da en ella, ya que muy pronto comenzaron los derribos y las nue- 
vas edificaciones. Nos referimos, pues, a la última que se levan- 
tó sobre los nuevos solares, producto de la acción urbanística que 
ocasionó la apertura de la nueva calle. 

Esta última casa construida está en la acera de los pares, y es la que lle- 
va hoy el número 72, situada entre el cine Pompeya y el hotel Menfis. 
Se realizó por proyecto del arquitecto don Enrique Colas Hontán 
para la firma comercial “Construcciones Aurora”, y ha sufrido 
varias transformaciones, tanto en su proyectada fachada prime- 
ra, como en su distribución interna. Se proyectó para ser destina- 
da a ser un hotel, con capacidad para 162 apartamentos, y en cur- 
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so ya la obra hubo de ser el proyecto transformado para hacerlo 
edificio comercial. Por último, vuelve a ser lo que de ella se pen- 
só en un principio y es hoy el hotel Wellington. 

Su fachada ha variado mucho con respecto a los dibujos prime- 
ros que se presentaron para su aprobación en el Ayuntamiento, 
ganando en sencillez y belleza con los cambios realizados en el 
curso de la obra, al perder atributos y signos particulares que se- 
guramente, habían sido impuestos por la propiedad”. 


ya Actividad | 


¿En cuál de los dos textos ha recordado más información? ¿En 
cuál de ellos considera que ha logrado una mayor comprensión? 
¿Por qué cree que hay diferencias en el grado de recuerdo y com- 
prensión de estos dos textos? 


Con casi total seguridad habrá recordado más información del texto B que 
del texto A. Si se fija, los dos son textos expositivos y aproximadamente de ex- 
tensión parecida. Sin embargo, a muchos de nosotros nos resulta más difícil el 
primero que el segundo. ¿A qué se debe esta diferencia? Uno de los factores 
que la explican es el conocimiento previo que posee el sujeto. El texto A está 
tomado de un número monográfico de la revista Investigación y Ciencia (Cade- 
nas, 1990). Si nuestro conocimiento sobre el contenido del texto fuera mayor, 
estaríamos familiarizados con conceptos como “hemoglobina”, “curvas sigmoi- 
deas” o “enzimas alostéricos” y no encontraríamos dificultades para recordar el 
contenido. Es más, posiblemente, algún experto en estos temas, se lo aclararía e 
incluso podría añadir detalles o cuestiones relevantes en relación con la infor- 
mación que aparece en el texto. 

En comparación con el texto A, en el que predomina el uso de conceptos 
científicos muy específicos cuya comprensión exige un nivel de conocimiento 
previo alto, el texto B (tomado de Del Corral, 1990, p. 24) nos resulta más 
sencillo y fácil de comprender. Si bien, hay bastante información de detalle, 
probablemente alguien que viva o conozca la ciudad de Madrid que es a la que 
se refiere -particularmente a una de sus calles principales, la Gran Vía- lo en- 
tendería y consiguientemente, recordaría más información al ir activando su 
representación de la ciudad y su conocimiento general sobre la misma e ir in- 
tegrando la nueva información que va leyendo. 

Aunque éste sea un ejemplo sencillo, nos parece que puede ilustrar bien 
una de las características del sujeto que aprende que intervienen en el pro- 
ceso de aprendizaje: su conocimiento previo sobre el contenido que ha de 
aprender. Si el conocimiento previo del sujeto es insuficiente para poder 
comprender la información nueva, resultará imposible realizar un aprendizaje 
significativo (Ausubel y otros, 1976) y se dificultará el proceso de aprendiza- 
je en cualquier caso, incluso si intentamos memorizarlo a través de la repe- 
tición sistemática realizando así un proceso de aprendizaje asociativo. Con- 
viene no olvidar que comprensión y memoria son términos que tienen mu- 
cho que ver entre sí. 
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anlz, Reflexione antes de seguir leyendo: 


¿Cómo relacionaría los términos “memoria”, “aprendizaje” y 
comprensión”? 

¿Todo aprendizaje implica memoria?¿Por qué? 

¿Pueden identificarse los términos “aprendizaje” y “compren- 
sión”? ¿Ha de ser todo aprendizaje significativo?¿Por qué? 


Cuando decimos que alguien ha aprendido algo estamos indicando que ese 
contenido aprendido forma parte del almacén de memoria a largo plazo. En es- 
te sentido, aprender significa almacenar “de manera ordenada” la información 
nueva y “colocarla” en el lugar adecuado para que luego pueda ser recupera- 
da. Si utilizamos como metáfora de la memoria a largo plazo una tienda de ro- 
pa, podríamos decir, que aprender es sinónimo de almacenar la mercancía nue- 
va en el lugar adecuado que, normalmente, tendrá que ver con nuestros crite- 
rios de ordenación de la mercancía, con lo que ya tengamos en nuestra tienda 
y con alguna clave personal que nos permita recordar rápidamente cuando ten- 
gamos delante a los clientes dónde está cada uno de los artículos.Así, por ejem- 
plo, si llega un nuevo pedido de jerseys de varios colores, modelos y tallas, los 
colocaremos en la misma zona donde tengamos almacenada la ropa de punto, 
colocando en cada fila de la estantería un color y elaborando montones en don- 
de las tallas pequeñas sean las que están más arriba y las grandes las que están 
abajo, esto es, en orden de menor a mayor talla. De este modo, podremos ser 
eficientes empleados cuando lleguen los clientes y comiencen a pedirnos varias 
cosas diferentes a la vez. 

Si no utilizáramos algún criterio que tenga que ver con la mercancía de la 
que ya disponíamos y que nos permita generar claves sencillas de recordar no 
nos sería nada fácil saber rápidamente dónde están los jerseys azules de la ta- 
lla 48. Análogamente, cuando aprendemos algo significa que hemos procesado 
cierta información nueva (lo que implica la puesta en marcha de diversos pro- 
cesos cognitivos: percepción, atención...) y hemos logrado almacenarla en nues- 
tra memoria a largo plazo. Si la hemos almacenado sin tener en cuenta “lo que 
ya estaba en el almacén” porque no sabemos cómo relacionar lo nuevo con lo 
que ya sabíamos, nos resultará mucho más difícil recuperar la información nue- 
va. Tal vez podamos reproducir lo nuevo si nos lo piden del mismo modo en 
que entró, pero probablemente no seamos capaces de resolver un problema 
en el que haya que aplicar la nueva información o responder a un tipo de ta- 
rea con formato distinto al que utilizamos para codificar la información nueva. 
Es importante destacar también que, aun cuando almacene los jerseys en la zo- 
na donde está el punto, si los criterios de ordenación (colores y orden crecien- 
te de las tallas de arriba a abajo) no son impuestos o aunque lo sean son sig- 
nificativos para el dependiente, éste podrá atender con mayor eficiencia los pe- 
didos que le hagan porque dispondrá de “pistas significativas” para recuperar 
lo que necesita. 

Por tanto, y utilizando esta analogía, podríamos decir que podemos aprender 
aunque no siempre comprendamos el contenido de la información nueva. De 
hecho, ud. después de leer el texto A ha recordado al menos, algunas palabras 
de las que aparecen, si bien probablemente, su nivel de comprensión haya sido 
muy bajo y su recuerdo también en relación al contenido global del texto. Es 
más, en muchas ocasiones, en nuestra vida cotidiana aprendemos muchas cosas 
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que no comprendemos ni necesitamos hacerlo. Piense por ejemplo, en la senci- 
lla tarea de enviar un fax. Muchos sabemos el procedimiento, pero probable- 
mente sean muchos menos los que puedan explicar y comprendan en profun- 
didad cómo se transmite la información y cómo es posible que un documento 
que yo envío en Madrid aparezca en la pantalla del ordenador de mi amigo re- 
sidente en Buenos Aires, quien a su vez puede imprimirlo y modificarlo incluso. 
Seguro que el lector puede añadir otros muchos ejemplos de aparatos domés- 
ticos, máquinas, el auto, etc. que manejamos con soltura, pero que no sabríamos 
explicar su funcionamiento (¡¡o su“no funcionamiento” haciéndonos enfadar en 
muchas ocasiones!!). Recuerde el lector cuando comenzó a utilizar la computa- 
dora y perdió algún documento en el que había trabajado horas precisamente 
porque aunque lo guardó no sabía dónde y no tenía modo de recuperarlo). Sin 
embargo, esa falta de comprensión no nos impide en absoluto desempeñarnos 
en nuestras tareas cotidianas. Sería además una tarea ingente y poco útil, com- 
prender todo lo que aprendemos. 

Parece por tanto, que más bien debemos concluir, que, dado que aprendi- 
zaje y memoria están íntimamente relacionados y todo aprendizaje impli- 
ca memoria, no podemos reducir el aprendizaje a la comprensión. 

En el contexto escolar, sucede lo mismo. No necesariamente los alumnos 
han de comprender todos los contenidos. Es posible distinguir diversos nive- 
les de comprensión en función de cuáles sean los objetivos del aprendizaje que 
se desean lograr. Puede que el objetivo de aprendizaje sea que el alumno 
aprenda a multiplicar con decimales con agilidad y para ello, no es necesario en 
absoluto que comprenda el concepto de decimal o el de multiplicación. Basta 
con que aprenda el procedimiento sin necesidad de comprensión. De hecho, 
creo que muchos lectores podrán recordar ejemplos de sus años de escuela 
en los que salvaron algún examen gracias a conocer cómo resolver determina- 
dos problemas, generalmente de física o matemáticas, aunque no entendieran 
nada de lo que estaban haciendo. No se puede negar que se haya producido 
aprendizaje en esos casos. 

El objetivo de aprender a calcular con rapidez es un objetivo perfectamente 
lícito y razonable, como también lo es la comprensión del concepto de multi- 
plicación y de decimal. Lo verdaderamente importante, en nuestra opinión, es 
que el profesor o el profesional que planifique el proceso de aprendizaje-ense- 
ñanza sepa con claridad cuál es su objetivo de aprendizaje y qué estrategia o es- 
trategias didácticas pueden ser más pertinentes para lograrlo. En algunas oca- 
siones la consecución del objetivo de aprendizaje exigirá que el alumno com- 
prenda, y en otras, no. 

Por otro lado, la comprensión de un determinado contenido no es una cues- 
tión de todo o nada: en general, se pueden distinguir diferentes niveles de com- 
prensión. La comprensión del concepto de “agujero negro” que la mayoría de 
los que tenemos conocimientos escasos de Física teórica podemos tener es 
muy pobre y limitada, en comparación con la que tiene un profesor de univer- 
sidad que investigue sobre el tema. No es necesario, a nuestro juicio, que todos 
los contenidos escolares tengan que ser comprendidos en profundidad. Más in- 
teresante que discutir planteamientos dicotómicos en términos de “todo ha de 
ser comprendido” o “todo ha de ser memorizado” sería pensar que los obje- 
tivos didácticos que se persigan deben ser muy claros y que en ellos, debería- 
mos reflejar el nivel de comprensión que se desea que los alumnos adquieran. 
No es objetivo en la escuela primaria o secundaria formar profesionales, sino 
más bien dotarlos de conocimiento generales y básicos, aunque en la medida 
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que aumenta el nivel educativo, va aumentando también la especificidad de los 
contenidos del aprendizaje y por tanto, debería establecerse una secuenciación 
en los objetivos y contenidos que permita ir avanzando, en tanto que se van su- 
perando los diversos niveles educativos, en la formación de profesionales. 

De ahí que una de las líneas de investigación de la que vamos a hablar en es- 
ta unidad, la que aborda las comparaciones entre sujetos profanos en una ma- 
teria y sujetos con un nivel alto de conocimiento, puede tener -y de hecho ha 
tenido ya influencia- enorme relevancia a la hora de sugerir una secuenciación 
de los objetivos y contenidos desde la escuela obligatoria hasta la universidad 
con el fin de ir preparando a los alumnos para ser profesionales. 

En contra de lo que a menudo parece pensarse, la aplicación del constructi- 
vismo al contexto escolar (para una revisión del tema véase Carretero y Limón, 
1997; Carretero, 1993; Baquero y otros, 1998; Coll y otros, 1993) no destierra 
la memoria del aula ni supone que la comprensión profunda de todos los con- 
tenidos sea el único producto del proceso de aprendizaje por el que se cons- 
truye el conocimiento. 

Lo que sí parece estar claro es que si queremos lograr aprendizajes signifi- 
cativos (sea en el grado que sea) y facilitar tanto el recuerdo como la recupe- 
ración de la información nueva un factor muy relevante es el conocimiento pre- 
vio del sujeto. En las secciones posteriores encontrarán información sobre al- 
gunas investigaciones que abordan la influencia de este factor en el proceso de 
aprendizaje. 

También debe haber quedado claro hasta aquí que el proceso de aprendizaje 
es un proceso interactivo en el que un sujeto (con todas sus características psi- 
cológicas y físicas) interactúa con cierta información nueva (el contenido del 
aprendizaje, o dicho de otro modo, lo que hay que aprender) y que este pro- 
ceso, se da en un contexto, a veces formal (la escuela) o informal (aprendizaje 
entre iguales, aprendizaje en el seno de la familia, aprendizaje en situaciones de 
ocio, etc.Ver unidad 6) en donde el sujeto interactúa con otros en buena parte 
de las situaciones de aprendizaje, aunque el aprendizaje es un proceso individual. 

Esta afirmación nos conduce a otra de las características del individuo que 
tiene capital importancia para que se logre aprender: la motivación. 

Fíjese ahora en los textos que aparecen más abajo. Encontrará dos versiones 
de un mismo texto que alumnos de un curso introductorio de Psicología han 
de estudiar: texo | (“versión texto”) y textos 2.A y 2.B (“versión viñeta”). 
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Texto | Tomado de Alonso Tapia, J. (1991). Motivación y aprendizaje en 
el aula. Madrid, Santillana. 


FORMAS DE AFRONTAR EL ALUMNO LAS TAREAS ESCOLARES 
(Según su interés esté en aprender o en la experiencia 
de competencia/incompetencia derivada del resultado) 


El profesor de una clase de 5? de EGB ha puesto a tos alumnos un control 
rutinario en que han de hecer cinco problernas de matemáticas. Dos alurrinos 
copian los problemas y actúan como sigue: 


CASO 1 


Juan: (Para st.) 
-Vaya, parecen interesantes. A ver sí los resuelvo todos.. 
-Veamos... me piden que indique los litros de leche que quedarán tras 
alimentar desde el 6 de marzo al 14 de abril a los 200 soldados de un 
cuartel... ¡cómo puedo hacerlo? 
-Mmmm. Lo primero que me han dicho es que piense enla pregunta. 
Cuánta leche queda después de quitar... quedar... Luego la última. 
operación será restar de la que había la que se ha gastado... Conozco 
la que había... 100.000 litros. No conozco la que se ha gastado..., pero" 
cada soldado consume un litro diario... (El proceso sigue hasta que da 
por terminados los problemas y presenta los resultados al profesor.) 


Prof: El resultado del primer problema está mal. 


Juan: — ¿Por qué? ¿Qué he hecho mal? He pensado en la pregunta y hecho 
el problema por pasos, como dice. 


Prof: Sí, pero ¿cuántos días tiene el mes de marzo? 


Juan:  -Mmmm, 31. ¡Claro! Ahí está el error. Gracias. Ya no se me olvida. 
(En su sitio y para sí ) -Bueno, no tengo que olvidarme de esto. 


CASO H 
Pedro: (Para sí.) 

Vaya lata. Como me salgan mal, me puedo preparar... 
-Veamos... me piden que indique los litros de leche que dió tras 
alimentar desde el 6 de marzo al 14 de abril a los 200 soldados de un 
cuartel... Vaya lío. A mí esto no me sale... Y nada más que tengo 
media hora para hacer los cinco problemas... (Comienza a trabajar 
y a los 10 minutos pregunta a su compañero. ) 

“¿Cuántos llevas? A mi todavía me faltan tres. Me ya a faltar tiempo... 
(El compañero responde y Pedro pregunta.) ¿Qué te da el primero? 
(Recibe respuesta.) Menos mal. A mí me da lo mismo. (El proceso si- * 
gue hasta que da por terminados los problemas y presenta los resul- - 
tados al profesor.) 


Prof: El resultado del primer problema está mal. 


Pedro: (Pensando)... Me lo temía. A mf esta no se me da. ¡Si no pustera unos 
problemas tan difíciles! La profesora Paz sí que era buena. No nos liaba 
como éste. Bueno. Por la menos he aprobado. Yoy a ver si he ganado 
a Ana. 
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Texto 2.A 
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Texto 2.B 
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Actividad 2 

¿Cúal de las dos versiones cree que facilitará en mayor medida 
el aprendizaje? 

¿Por qué? 


¿Qué ha contestado sobre las dos versiones para aprender, precisamente, un 
concepto propio de la psicología de la motivación (orientación al resultado del 
proceso de aprendizaje versus orientación al proceso de aprendizaje)? Segura- 
mente habrá pensado, como la mayoría de las personas que se enfrenta a esta 
tarea, que resulta más motivante la versión viñeta que la versión texto, aún cuan- 
do la información presentada es bastante semejante. Pero, ¿por qué resulta más 
motivante la versión “viñeta” que la versión “texto”? 

Hay otras muchas nociones tomadas de la Psicología de la motivación que 
tienen total aplicación en el contexto escolar. Nos referiremos a ellas más ade- 
lante. No obstante, lo principal que has de recordar hasta ahora (además de las 
ideas que hemos marcado en cursiva y negrita) es que sin motivación, no hay 
aprendizaje. De ahí su capital importancia y la necesidad de conocer variables 
y factores motivacionales que inciden en el aprendizaje, independientemente de 
cual sea el contexto en el que se dé. 


Gs”  (...) el término “no motivado” (...) se utiliza como un sinónimo 
respetable de “vago” e implica que la falta de interés o de rendi- 
miento del alumno en la escuela refleja un rasgo general de su 
personalidad. ¿Por qué pierde el tiempo Simón en su clase de 
francés? Porque no está motivado. Utilizada de esta manera, es 
una de esas palabras que parecen proporcionar la causa o el mo- 
tivo de una conducta determinada, cuando, en realidad, es otro 
modo de describirla. la falta de motivación se deduce de la pér- 
dida de tiempo y luego se utiliza para explicarla. Este juego de 
manos es bastante normal y Skinner, concretamente se ha intere- 
sado por él. Pone el ejemplo de un trozo de cuerda. Si podemos 
tirar mucho de ella sin que se rompa, decimos que es “fuerte”, y 
si es fuerte, tiene que tener fuerza, resistencia a la tracción, para 
ser exactos. El adjetivo que describe la conducta de la cuerda se 
transforma en un sustantivo que se utiliza para referirse a una hi- 
potética cualidad de la misma. Entonces podemos “explicar” por 
qué se puede tirar tanto de ella: porque evidentemente, posee 
“fuerza de tracción”. El lenguaje, sobre todo el lenguaje acadé- 
mico, abunda en este tipo de causas falsas. “Delincuente”, “ina- 
daptado” e “hiperactivo” son términos que aparecen en la mente 
unidos a “no motivado”. 


Se produce un problema más específico al utilizar el término “no 
motivado” como una característica de la persona, más que un es- 
tado transitorio por el que pasa de vez en cuando. De este modo 
se sugiere que Simón no sólo es vago para aprender francés, sino 
para aprender cualquier cosa!, porque está en su naturaleza; y 


La cursiva aparece en el texto original. 
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además, si no aprende francés, no aprenderá nada valioso en su 
lugar. Pero ninguna de estas dos inferencias se deriva de su acti- 
tud negativa o su mirada vacía. Todo lo que podemos deducir es 
que las prioridades de Simón, en este momento, en la clase de 
francés, son distintas de las de la mayoría de sus compañeros y, lo 
que es más importante, de las mías. No hace lo que quiero que ha- 
ga y lo que considero que sería bueno o deseable que hiciera. La 
inactividad física O la mirada vidriosa no significa que todo vaya 
mal. Es muy posible, por ejemplo, que Einstein pasara parte de su 
tiempo mirando la pared de su oficina del mismo modo. El esta- 
do de Simón significa que tiene otras cosas en la cabeza que para 
él tienen mayor prioridad que escuchar al profesor. Y esto no lo 
cambia el hecho de que consideremos que sus sueños sobre mo- 
tos o sobre ser el número uno en la discoteca, son una pérdida de 
tiempo. Postman y Weingartner en Teaching as a Subversive Ac- 
tivity [La enseñanza como actividad crítica] cuentan la bonita his- 
toria de un profesor de una escuela en un ghetto de Estados Uni- 
dos que le preguntó a un niño negro: ¿Cuántas patas tiene un sal- 
tamontes?”, a lo que el niño, moviendo tristemente la cabeza con- 
testó: “¡Ojalá tuviera los mismos problemas que ud.!”. 


Sin embargo, no hay que extraer la conclusión de que un profe- 
sor no tiene derecho a cambiar o a intentar cambiar las priorida- 
des de Simón. Eso forma parte de su trabajo: intentar que la gen- 
te se interese por las cosas que antes no valoraba. Su trabajo con- 
siste en ver si se pueden disponer las cosas de tal manera que 
aprender los verbos irregulares franceses se convierta en una 
prioridad más importante, al menos durante sus clases, que pen- 
sar en chicas.” 


(Tomado de Claxton, 1984; pp. 50-51 de la traducción castellana, 1987). 


Actividad 3 

Conteste las siguientes preguntas para comentar el texto que aca- 

ba de leer: 

1 ¿Qué factores considera que influyen en que alguien esté 
más o menos motivado para aprender? Si es posible, reali- 
ce un mapa conceptual que refleje su punto de vista. 

2  Resuma esquemáticamente las críticas que Claxton expone 
en el fragmento seleccionado. 

3 ¿Cuál es el trabajo, que según Claxton, el profesor debe rea- 
lizar con respecto al alumno y en relación con su motiva- 
ción? ¿Qué le parece la historia que cuenta sobre la respues- 
ta que un niño dio a su profesor (Postman y Weingartner, 
1971? ¿Qué mensaje envía a los profesionales de los proce- 
sos de aprendizaje-enseñanza?¿Por qué? 

4 Proponga actividades concretas que haría para lograr que 
Simón fuese un chico interesado por el francés y sus priori- 
dades cambiaran y, lógicamente, su comportamiento. ¿Có- 
mo investigaría cuál es el problema de Simón? 
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Si bien, como ya hemos comentado, en esta unidad sólo vamos a tratar con 
más detalle dos de los factores relevantes en cuanto a determinar la influencia 
del sujeto que aprende en el proceso de aprendizaje (conocimiento previo y 
motivación), es importante que tenga en cuenta que el individuo aporta otras 
muchas variables que sin duda, influyen en el proceso de aprendizaje. Entre és- 
tas, cabe citar variables personales e individuales (personalidad, estilos de apren- 
dizaje, historia de aprendizaje, intereses y aficiones, etc.) a las que hay que aña- 
dir que el sujeto no es un ente aislado sino que es fruto de un contexto social 
(familia, escuela, sociedad, en general). Es decir, las variables relativas al sujeto no 
pueden considerarse aisladas e independientes de la interacción entre lo que de 
algún modo viene ya dado en él (factores heredados o genéticos) y lo que es 
fruto de la interacción con el ambiente. 

Por otro lado, el proceso de aprendizaje, aunque individual, es producto a 
su vez, de la interacción del sujeto con el medio. Particularmente en el con- 
texto escolar hay interacción entre el discente y el docente, aportando ca- 
da cual variables personales y a la vez con todo un contexto (iguales, contex- 
to socioeconómico de la escuela y de la familia, etc.). Cabe destacar que el 
aprendizaje es un proceso interactivo y dinámico en el que interactúan personas. 
Por tanto, el estudio de la influencia de los aspectos cognitivos y motivacio- 
nales del sujeto en su proceso de aprendizaje es sólo una parcela de todo el 
proceso. Esta estrategia de investigar aspectos parciales del proceso de 
aprendizaje-enseñanza creemos que permite realizar avances y aportaciones 
para conocer con más precisión cómo y en qué condiciones se produce el 
aprendizaje, si bien, insistimos es sólo una pequeña parte del todo. El obje- 
tivo final -meta a largo plazo, obviamente- sería conseguir armar “todas las 
piezas del rompecabezas”. Nos parece importante destacar esto, para que no 
piense el lector que lo que aquí vamos a exponer permite dar con todas las 
claves del éxito para lograr el aprendizaje, sino que ha de conservar la visión 
de que esto es sólo una pequeña parte de un proceso mucho más complejo 
en el que ni siquiera sabemos si “la suma de las partes es igual al todo”. Ade- 
más de faltarnos muchas piezas, nos faltan también las instrucciones sobre 
cómo armarlas. Conviene no perder esto de vista, ni tampoco que en el pro- 
ceso de aprendizaje-enseñanza interactúan personas y que, en muchas oca- 
siones es esa interacción personal la que determina en buena medida el éxi- 
to del discente a la hora de lograr el aprendizaje. 


PP Actividad 4 


Realice un mapa conceptual de las variables o factores que apor- 
ta el sujeto que aprende y que ud. considera que son relevantes 
para lograr aprendizaje. 


Realice un segundo mapa en el que ponga en relación el prime- 
ro con otros factores del proceso de aprendizaje-enseñanza que 
considere relevantes para lograr el aprendizaje de los alumnos. 


Nota: Puede ir completando este mapa a medida que va trabajan- 
do las restantes unidades de esta materia. 
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3.2 El conocimiento previo y los procesos de cambio conceptual 


3.2.1. Orígenes del estudio del conocimiento previo del sujeto como va- 
riable relevante para el aprendizaje 


el Reflexione antes de seguir leyendo: 


¿Qué entiende ud. por conocimiento previo? Haga un pequeño 
ejercicio de “lluvia de ideas” (brainstorming) y compare luego 
lo que ha escrito con el contenido de este apartado. Reflexione 
sobre los puntos de semejanza y diferencia que encuentre entre 
lo que ud. ha escrito y lo que se describe más abajo. 


Como señala Alexander (1996) durante los años 70 y 85 se desarrollaron un 
gran número de trabajos con un enfoque cognitivo que pusieron de manifiesto 
cómo el conocimiento previo (o conocimiento base del sujeto como también 
podríamos denominarlo) impregna todo el pensamiento y la acción humana y 
predice, en buena medida, el aprendizaje que el sujeto es capaz de realizar en 
un determinado dominio de conocimiento. Estos trabajos también demostraron 
cómo la organización y estructura del conocimiento varía de unos grupos so- 
ciales y culturales a otros y las diferencias en estos mismos aspectos que exis- 
ten entre los “profanos” y los “expertos” en una materia. Para ella estos estu- 
dios constituyen la “primera generación” en el estudio del papel del conoci- 
miento en el proceso de aprendizaje e instrucción. Después de muchos años de 
predominio de las teorías conductistas, la visión cognitiva del aprendizaje desta- 
có el papel del conocimiento del sujeto en el proceso de aprendizaje. El discen- 
te no puede ser considerado una tabula rasa sino que su conocimiento deter- 
mina o al menos influye notablemente en sus procesos de aprendizaje. En esta 
primera etapa se destaca la omnipresencia de este conocimiento base del suje- 
to, su carácter individual (aunque el origen del mismo no necesariamente ha de 
ser individual) y la posibilidad de modificarlo. 

Contemporáneamente a estos trabajos y desarrollando también este enfo- 
que cognitivo dentro del cual el papel del conocimiento cobra una importancia 
hasta entonces totalmente olvidada, comienzan a aparecer algunos estudios so- 
bre las ideas de los alumnos acerca de diversos fenómenos científicos. Ya du- 
rante los años 70 comienzan a aparecer críticas a la aplicación en los contextos 
de aprendizaje-enseñanza de la teoría piagetiana (por ejemplo, Duckworth, 
1979; Karmiloff-Smith e Inhélder, 1974-75) y se refleja una notable preocupación 
cuando en la evaluación del sistema educativo que se realiza en países como 
Reino Unido se observa una y otra vez que el nivel de comprensión de los 
alumnos de materias como la Física es muy bajo. 

Por otro lado, el desarrollo del paradigma de investigación “profanos-exper- 
tos” (Chi, Glaser y Farr, 1988; Chi, Feltovich y Glaser, 1981, entre otros), apor- 
ta resultados novedosos en aquel momento que ponen de manifiesto diferen- 
cias importantes en cuanto a cómo sujetos con un nivel de conocimiento pre- 
vio alto procesan y resuelven de modo diferente problemas relativos al conte- 
nido que conocen. Por ejemplo, Chi, Glaser y Rees (1982) obtienen que los “ex- 
pertos” categorizan los problemas físicos presentados según su estructura con- 
ceptual profunda y no atendiendo a variables superficiales y ambos difieren en 
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los conceptos que activan. Trabajos posteriores fueron añadiendo diferencias a 
la lista. Resumimos en la tabla | tomada de Limón (1995), las principales dife- 
rencias que destacan Glaser (1987) y Glaser y Chi (1988): 


Tabla 1. Características de los sujetos “expertos” según 


Glaser (1987) y Glaser y Chi (1988) 


1. Los expertos se destacan fundamentalmente en su dominio de conoci- 
miento. Su pericia parece ser muy específica. 

2. Reconocen con facilidad patrones complejos propios de su dominio. 

3. Conocimiento fundamentalmente procedural y dirigido hacia la meta. 

4. Poseen una capacidad superior para reconocer y representarse el pro- 
blema, lo que les hace ser más rápidos que los profanos. 

5. Análisis cualitativo de la información inicial que es interpretada en ba- 
se a su organización del conocimiento. 

6. Desarrollan ciertas habilidades generales de solución de problemas 
que pueden aplicar a otros dominios. 

7. Son más precisos que los profanos porque se ajustan mejor a las de- 
mandas de la tarea al elaborar esquemas específicos que dirigen su eje- 
cución. 

8. En la solución de problemas mal estructurados se dejan guiar por pro- 
cedimientos más generales y no por los específicos de su dominio. 

9. Se ajustan mejor a las demandas de la tarea y al contexto y condicio- 
nes de ésta. 

10. Desarrollan habilidades metacognitivas y de autorregulación. 


Es en este contexto en el que comienzan a aparecer trabajos como los de 
Driver y colaboradores (por ejemplo, Driver y Erickson, 1983; Driver, 1983; Dri- 
ver, 1985 ), los de Nussbaum (1979; 1985), Nussbaum y Sharoni-Dagan (1983) o 
los del grupo australiano: Osborne y Freyberg (1985), White y Gunstone (1980); 
White (1988). Todos estos trabajos a los que cabría añadir otros muchos (para 
una revisión exhaustiva véase Pfundt y Duit, 1994) exploraron las ideas de los 
alumnos sobre muy diversos fenómenos científicos tales como la luz, el calor, 
fuerza y movimiento, estructura de la materia, etc. La lista de fenómenos abor- 
dados desde entonces es considerablemente amplia. El rango de edad estudiado 
es también amplio, pero en general, las muestras corresponden a estudiantes de 
primaria, secundaria y bachillerato (polimodal). También es frecuente encontrar 
estudiantes universitarios como participantes en estas investigaciones. 

Estos estudios identificaron ciertas ideas persistentes, incorrectas desde el 
punto de vista científico, basadas en su experiencia cotidiana y en lo perceptivo, 
muy específicas de dominio y con un grado de estabilidad y coherencia varia- 
bles (véase Limón y Carretero, 1996; Pozo, Gómez, Limón y Sanz, 1991). Estas 
ideas son citadas en la literatura especializada como “misconceptions” o con- 
cepciones alternativas. Casi en su totalidad han sido identificadas en tareas con 
contenido científico-natural. 

Algunas de las principales conclusiones de estas investigaciones que se des- 
prenden de los resultados obtenidos son: 


a) Destacan la dificultad que muchos estudiantes tienen para comprender fe- 
nómenos científicos, aparentemente sencillos, al menos desde el punto de 
vista del docente. 
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b) Demuestran que es necesario tener en cuenta estas ideas o concepciones de 
los alumnos si se pretende conseguir que los alumnos comprendan muchos 
de los fenómenos científicos que suelen aparecer en el curriculum escolar. 


c) Sugieren que si se desea lograr que los alumnos comprendan ciertos fenó- 
menos científicos, estas ideas previas deberían ser modificadas por la instruc- 
ción que tendría así, un papel muy relevante poniendo en marcha estrategias 
didácticas que favorezcan el cambio conceptual de los estudiantes. 
Reproducimos a continuación algunas de las tareas tomadas de Nussbaum 
(1985). Léalas, trate de resolverlas y realize despues las actividades que se 
indican más abajo. 


Tarea 1 

Supón que dispones de unas gafas mágicas con las que puedes 
ver el aire que está en el interior del frasco. Dibuja cómo lo ve- 
rías antes y después de utilizar la bomba de vacío para extraer al- 
go de aire. (figura 1) 


Bomba de vacío 


y 


Tarea 2 

Aquí tienes algunos esquemas de “antes” y “después” dibujados 
por algunos alumnos de otra escuela cuando contemplaron el mis- 
mo fenómeno. ¿Qué dibujo crees que representa mejor el aire del 
interior del frasco antes y después de la extracción? (figura 2) 


Tarea 3 
Explica qué hay entre los puntitos. 


Tarea 4 

Explica por qué no se caen todas esas partículas al fondo del fras- 
co, quedando sencillamente amontonadas allí. ¿Qué las mantie- 
ne suspendidas? 
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Después 


Después 


b. pele página: representación mediante partículas de la estructura 
el aire. 


Fig 2 


1. Comente sus resultados. ¿Le han resultado fáciles las tareas? 
Puede comprobar si las ha realizado correctamente desde el pun- 
to de vista científico leyendo el capítulo VII de Nussbaum que 
aparece en la compilación de Driver, Guesne y Tiberghien (1985). 
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2. Pase estas tareas a varias personas (4-5). Puede elegir personas 
de la misma edad y nivel educativo o modificar estas variables. 
Analice y comente los resultados. Compárelos con los resultados 
obtenidos por Nussbaum y señale semejanzas y diferencias. 


3.2.2. Modelos de cambio conceptual 


Como indicábamos en el epígrafe anterior, la existencia de estas ideas previas 
de los alumnos sobre múltiples fenómenos y conceptos científicos contribuyó al 
desarrollo de modelos que dieran cuenta del proceso de cambio conceptual. 

Un primer modelo de cambio conceptual que ha tenido una gran repercu- 
sión fue el propuesto por Posner y otros (1982) y Strike y Posner (1985). Estos 
autores consideran el cambio conceptual como una visión del aprendizaje alter- 
nativa al enfoque empirista propio del conductismo. Así, el aprendizaje es consi- 
derado como un proceso racional. Para ellos, la racionalidad se define como las 
condiciones bajo las cuales una persona está dispuesta a modificar sus decisio- 
nes o puntos de vista. Por tanto, consideran fundamental investigar la manera en 
que se incorporan nuevas concepciones a las estructuras cognitivas del sujeto. 
Asimismo, es igualmente relevante conocer cómo se reemplazan y sustituyen las 
concepciones que no resultan ya funcionales. Su modelo es epistemológico y 
no psicológico o instruccional. 

Las cuatro condiciones que, según estos autores, deben producirse para 
lograr el cambio conceptual son: insatisfacción con las concepciones que han 
de ser reemplazadas, comprensión de la nueva concepción que ha de sustituir 
a la anterior, plausibilidad de la nueva concepción que va a ser incorporada y 
que se considere que la nueva adquisición va a ser más fructífera que la ante- 
rior y por tanto, explicará y predirá mejor que la que se poseía. Además de 
estas 4 condiciones, hay otro factor que influye en la selección de la concep- 
ción nueva. Este factor es el nicho conceptual o ecología conceptual (conceptual 
ecology) en el que se encuentran los recursos cognitivos de los que dispone 
el individuo. 

Consideran que las anomalías, las analogías, los ejemplos e imágenes, la ex- 
periencia pasada, las presuposiciones epistemológicas -como qué es lo que el 
sujeto considera una explicación ideal y sus creencias sobre el carácter del co- 
nocimiento-, el concepto de ciencia del que dispone el sujeto, etc. forman par- 
te de esta ecología conceptual e intervienen en la selección del sujeto de la nue- 
va concepción. 

Esta teoría tiene una clara influencia de los modelos de cambio de teo- 
ría científica de la Filosofía de la Ciencia. Esta influencia no sólo es notable 
en este modelo considerado ya clásico en este campo, sino también en otras 
contribuciones destacadas que se han realizado para explicar el proceso de 
cambio conceptual (entre otros, Thagard, 1992; Nersessian, 1992). A menu- 
do se ha utilizado la metáfora del “niño como científico” para justificar esta 
analogía entre el proceso de cambio de una teoría científica por otra y có- 
mo el estudiante va construyendo su conocimiento científico sustituyendo 
una teoría (o ciertas creencias) por otra. Incluso algunos resultados parecen 
indicar cierto paralelismo entre la filogénesis del conocimiento científico y 
su ontogénesis. 
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alz, Reflexione antes de seguir leyendo: 


¿Considera adecuada la metáfora del “niño como científico”? 
¿Qué semejanzas y diferencias encuentra entre el cambio de teo- 
ría científica y el cambio de teoría o creencias en el estudiante de 
primaria o secundaria? 


Carey (1985) establece una distinción entre el cambio conceptual en sentido 
profundo (strong restructuring) y el cambio conceptual en sentido superficial (weak 
restructuring). El primero implica que el sujeto realice una reestructuración pro- 
funda de su conocimiento y abandone totalmente sus concepciones por otras 
nuevas. Utilizando la terminología de Lakatos (1978), diríamos que el cambio 
conceptual en sentido profundo implica cambios en el núcleo central de la teo- 
ría inicial del sujeto, mientras que el cambio conceptual en sentido superficial, 
requeriría sólo cambios que afectan al cinturón protector de la teoría inicial del 
sujeto. Esto explicaría que, a pesar de encontrarse con anomalías o datos con- 
tradictorios, es muy frecuente que los sujetos no modifiquen sustancialmente su 
teoría (Limón y Carretero, 1995; Carretero y Limón, 1997). 

Tomando en cuenta esta distinción,Vosniadou y Brewer (1987) consideran que 
el proceso de cambio conceptual es un proceso gradual en el que posiblemente 
la reestructuración en sentido profundo de Carey sería la meta final. Presentan 
una investigación sobre las ideas que los estudiantes tienen sobre la forma y mo- 
vimientos de la Tierra. En ella identificaron diversos modelos mentales (figura 3). 

Algunos de estos modelos se denominan “modelos sintéticos”. Estos mode- 
los son la solución que los alumnos encuentran para resolver la inconsistencia 
entre sus ideas previas y la información que les es introducida culturamente a 
través de la escuela, la familia, etc. El conocimiento previo de los estudiantes no 
sería pues, algo inconexo y fragmentario, sino que mezclan la información nue- 
va con las ideas que proceden de su experiencia y conocimiento cotidianos ge- 
nerando modelos que son coherentes y que se aplican consistentemente. 

Estos modelos parecen estar limitados por ciertas presuposiciones de tipo 
ontológico y epistemológico. Algunas de estas presuposiciones que guían el pro- 
ceso de adquisición del conocimiento del mundo físico vienen determinadas 
evolutivamente en la línea de lo descrito por algunos psicólogos evolutivos co- 
mo Spelke (1991) o Baillargeon (1990). Estos trabajos han revelado cómo des- 
de muy pronto los niños aplican ciertos principios (continuidad y solidez de los 
objetos, contigilidad causa-efecto, gravedad, inercia) a su percepción del mundo 
físico y consiguientemente, a la interpretación de cómo los objetos se mueven 
e interaccionan con ellos. Según Vosniadou (1994) estas presuposiciones esta- 
rían muy arraigadas en los sujetos y formarían parte de lo que ella denomina 
teoría marco. En ella radicarían las presuposiciones ontológicas y epistemológi- 
cas de los sujetos que determinan la manera en que el sujeto interpreta sus ob- 
servaciones y la información que recibe para construir teorías específicas sobre 
el mundo físico. 

En su opinión, cuando el proceso de cambio conceptual exige una revisión 
de la teoría marco es mucho más difícil de lograr que cuando: |) simplemente 
hay que añadir información nueva a la teoría marco ya existente o 2) hay que 
modificar la teoría específica sin necesidad de modificar la teoría marco. Estas 
presuposiciones ontológicas y epistemológicas que están incluidas en la teoría 
marco del sujeto se han ido construyendo a lo largo de años de interacción con 
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Figura 3. Modelos mentales de la Tierra (Vosniadou y Brewer, 1992) 


ÍN 


ESFERA 


ESFERA ACHATADA 


ESFERA HUECA 


TIERRA DUAL 


TIERRA RECTANGULAR 


el mundo físico y por consiguiente, el grado de arraigo de estas creencias es 
muy elevado y de ahí la gran dificultad que supone realizar cambios en ella. 

El cambio conceptual en sentido profundo (strong restructuring) implicaría 
cambios en la teoría marco, mientras que el cambio conceptual en sentido su- 
perficial (weak restructuring) implicaría sólo revisiones de las teorías específicas, 
de ciertas creencias o la adición de nueva información. 

A diferencia del punto de vista de otros especialistas (por ejemplo, Driver, 
1983 o McCloskey, 1983) las “misconceptions” o ideas previas de los alumnos, se- 
gún Vosniadou (1994) son construcciones espontáneas que, con frecuencia, se ge- 
neran sobre la marcha al ser evaluadas por el profesor o el investigador y no ne- 
cesariamente implican que haya una teoría específica detrás de ellas. De este mo- 
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do, los estudiantes crearían un modelo situacional y se explicaría por qué cam- 
bian de una “misconception” a otra mostrándose incluso inconsistentes. Estas 
ideas de los alumnos son vistas como intentos que hacen los alumnos de conci- 
liar sus creencias basadas en su experiencia cotidiana con la información nueva. 

Los estudiantes, a diferencia de los científicos, carecen, según Vosniadou de 
conciencia metacognitiva de su teoría marco. Consideran sus creencias y presu- 
posiciones verdades absolutas en lugar de darse cuenta de que también están 
sujetas a experimentación y falsación (Vosniadou, 1994, p. 67). 

A diferencia del modelo de Vosniadou, diSessa (1988, 1993) considera que el 
conocimiento de los estudiantes es fragmentario y está constituído por una se- 
rie de “primitivos fenomenológicos” (p-prims) que serían abstracciones que los 
sujetos hacen de su experiencia cotidiana en la interacción con el mundo físico 
y que serían primitivos en tanto que no necesitan ser explicados, se aceptan sin 
más. Por ejemplo, uno de los p-prims que aparece con mucha frecuencia es el 
que denomina “Ley de Ohm”. Según diSessa es una versión ampliada de “ a más 
esfuerzo, mejores resultados”. Se trata de un agente que realiza un esfuerzo pa- 
ra lograr un resultado superando cierta resistencia. Por tanto, a mayor esfuer- 
zo, mayor resultado y cuanto mayor sea la resistencia que hay que vencer, me- 
nores resultados se obtendrán, salvo que se multipliquen los esfuerzos. Esta in- 
terpretación cotidiana de la ley de Ohm, según este autor, sirve para interpre- 
tar muchos fenómenos no sólo físicos sino también psicológicos o incluso rela- 
tivos a situaciones interpersonales. 

Para que el lector pueda tener una idea más precisa de qué entiende este 
autor por primitivos fenomenológicos traducimos a continuación una tabla to- 
mada de diSessa (1988): 


Tabla 2. Traducida de diSessa (1988) 


Una lista de p-primitivos junto a sus atributos clave que, en parte, los definen y 
circunstancias prototípicas a partir de las cuales los p-primitivos podrían abs- 
traerse y a las que se aplican. 


| Nombre | Atributo clave Circunstancia prototípica 


La ley de Ohm Agente (también Empujar una caja con un 


"resistencia") esfuerzo variable sobre 


superficies diferentes 


La fuerza como algo que se | Violencia Lanzar o tirar un objeto 

mueve 

Fuerza continua Esfuerzo fijo y continuo El motor del coche que lo 
impulsa 


Desvanecerse, ir perdiéndose El sonido de una campana 

poco a poco que acaba de ser golpeada 

Equilibrio dinámico Conflicto Fuerzas iguales y contrarias 
que compiten entre sí. 


Vencer, superar Las fuerzas mayores (de más 
intensidad) superan a las de 


menor intensidad 


95 


Universidad Virtual Quilmes 


9% 


Los p-primitivos tienen una serie de propiedades. Son estructuras de cono- 
cimiento sencillas, pequeños esquemas abstraídos a partir de lo que vemos y 
que explican el mundo físico en el que nos movemos. Son estructuras cogniti- 
vas aisladas que se originan a partir de interpretaciones superficiales de la rea- 
lidad. Estos p-prims son reconocidos a partir de ciertas configuraciones o pa- 
trones que se perciben y que han activado las estructuras cognitivas del sujeto. 
Este proceso de reconocimiento tiene varias capas o niveles. En el superior se 
encuentran ideas y conceptos relativamente conscientes que han sido activados 
por elementos de capas o niveles inferiores. Los p-primitivos ocupan un lugar 
intermedio en este proceso: ni pertenecen al nivel de los datos (nivel inferior) 
ni a las categorías o conceptos (nivel superior). 

Los p-primitivos se originan mediante la abstracción de fenómenos cotidia- 
nos. El paso de profano a experto en física no sería otra cosa que la sintoniza- 
ción y refinamiento de los p-prims hacia un uso adecuado de los mismos cohe- 
rente con la leyes físicas que se enseñan. Durante este proceso de sintonización 
hacia un uso “experto” de los p-prims, éstos pueden ser aplicados a nuevos con- 
textos o al revés, se restringe su uso a contextos muy específicos. También pue- 
den aparecer nuevos p-prims. El cambio más drástico que se debe realizar para 
pasar de esta “física intuitiva” a la física que se enseña es el cambio de función 
de los p-primitivos. En lugar de ser abstracciones que se aceptan sin necesidad 
de una explicación, pasan a ser utilizados como heurísticos o claves que activan 
o ayudan a activar estructuras de conocimiento más formales, o bien se aplican 
a contextos mucho más específicos. Esta nueva función del conocimiento intui- 
tivo del sujeto y su integración en el uso del experto es lo que diSessa (1993) 
llama codificación distribuida (distributed encoding). 

Aunque diSessa no hace mención explícita al cambio conceptual en senti- 
do superficial y en sentido profundo, podríamos decir que el proceso de refi- 
namiento de esos p-primitivos, que se logra a través de cambios en su aplica- 
ción se identificaría con procesos de cambio conceptual en sentido superfi- 
cial, puesto que los p-prims seguirían ahí y sólo se están dando cambios me- 
nores relativos a su contexto de aplicación. Sin embargo, el paso final al uso 
“experto” de las leyes de la física que supondría la integración, diferenciación 
y/o ampliación de los contextos de aplicación de los p-prims supondría un 
cambio cualitativo adicional que nos permitiría hablar de cambio conceptual 
en sentido profundo. 

Refiriéndose también al mundo físico, Chi (1992) propone tres categorías 
ontológicas en la que puede dividirse: materia (o sustancias materiales), he- 
chos y abstracciones. Dos características diferencian a estas tres categorías: 
|) el comportamiento y los atributos ontológicos de cada una de ellas están 
gobernados por un conjunto de leyes físicas distinto; y 2) ninguna operación 
física puede transformar entidades que pertenecen a una de estas categorías 
en una entidad perteneciente a otra categoría. Por ejemplo, ninguna opera- 
ción física puede transformar un objeto material, un planeta, en un hecho o 
acontecimiento (las órbitas que describen los planetas en sus movimientos de 
rotación y/o traslación) o en una abstracción (por ejemplo, la teoría de la re- 
latividad). 

En la figura 4 aparece un ejemplo de “ontología ideal” tomada de Chi 
(1992): 


Teorías del Aprendizaje 


Figura 4.Tomada de Chi (1992). 
Traducción de Pozo y Gómez Crespo (1998). 


TODAS LAS ENTIDADES 


PROCESOS 


“dura una hora” 
“sucedió ayer” 
(receso, tormenta) 


ESTADOS MENTALES 


“es verdadero” 
“es acerca de” 
(sueño, imagen) 


“es rojo”, “es pesado”, “tiene 
piel”, “tiene peso”, “ocupa un 
espacio” (roca, edificio) 


Clase natural Artefactos 


Interacción 
restringida 


“está vivo” “es llevado a cabo” “es causado por” "equilibrio" (miedo) (deseos) 
“está roto” “tiene una secuencia” “tiene un comien- (niebla) 
(lámpara) (extraer petróleo) zo y un fin (embotellamiento) 

(fundir acero) (beso, pelea) 


Ctenaonal) Cams > Cial) Cs) 
“es a propósito” (mutación) (rayos) (corriente eléctrica) 
(beso, pelea) 


“se marchita” “hambrienta” “hace destellos” “gotea” 
(la flor) (abeja) (diamante) “se acumula” 
(leche, agua) 


Según Chi pueden producirse dos tipos fundamentales de cambio concep- 
tual: cambio dentro de la organización de una misma categoría ontológica o 
cambio de asignación de un elemento de una categoría a otra (cambio ante ca- 
tegorías). A este último es al que denomina cambio conceptual radical que sería 
equivalente al cambio conceptual en sentido profundo. Cada uno de estos cam- 
bios requiere procesos diferentes y por tanto, los procesos de aprendizaje ne- 
cesarios para realizar cambios dentro de una misma categoría no son adecua- 
dos para aprender a realizar cambios en la asignación de elementos de una ca- 
tegoría a otra. Este segundo tipo de cambio exige el desarrollo o la adquisición 
de nuevos conceptos. El cambio dentro de una misma categoría no es difícil de 
conseguir: se reorganiza el árbol conceptual, pero los conceptos siguen mante- 
niendo básicamente el mismo significado. Por el contrario, en el cambio entre 
categorías los nuevos conceptos son inconmensurables con los iniciales y cam- 
bian de significado. Este cambio no tiene por qué producirse bruscamente sino 
que puede darse a través de un proceso de cambio gradual, aunque el resulta- 
do del mismo sí suponga un cambio drástico con respecto a las concepciones 
iniciales del sujeto. 

Una de las principales dificultades que los estudiantes tienen para aprender fí- 
sica radica en que su asignación de determinados conceptos a una categoría on- 
tológica es diferente a la asignación que realiza la física que se les enseña. Por 
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consiguiente, para poder aprenderla necesitan reasignar sus conceptos a la cate- 
goría correspondiente. Este cambio ha de ser inducido mediante la instrucción. 

Tampoco el cambio conceptual dentro de una misma categoría ontológica es 
fácil de conseguir, pero se consigue más a menudo que el cambio de una cate- 
goría a otra. Cinco tipos de cambios pueden darse, según esta autora, dentro de 
una misma categoría: revisión de las relaciones entre el todo y las partes, for- 
mación de nuevas categorías subordinadas y supraordinadas, reclasificación de 
las categorías ya existentes, ampliación de las asociaciones en problemas de “in- 
sight” y que directamente se produzca una nueva asignación dentro de la mis- 
ma categoría. 


LES Actividad 6 


Realice un cuadro comparativo entre los diferentes modelos de 
cambio conceptual comentados hasta aquí. Puede comparar los 
aspectos que considere oportunos según su criterio, pero por si le 
puede servir de ayuda le ofrecemos a continuación, algunas su- 
gerencias para facilitarle la comparación: 


+ concepción del aprendizaje que subyace, 

+ dominio (entendido como materia) a la que se aplica su modelo, 

+ tipos de cambio conceptual, 

+ papel que juegan las ideas previas de los alumnos en cada uno 
de los modelos, 

+ ¿cómo se conciben las ““misconceptions” o ideas previas de los 
alumnos?, 

* ¿qué es lo que debe cambiar el alumno?, 

» ¿esel proceso de cambio conceptual un proceso gradual o súbito? 


Comente y reflexione sobre las semejanzas y diferencias que ha- 
ya encontrado. ¿Qué modelo le parece más adecuado?¿Por qué? 
¿Cree que pueden dar cuenta de los procesos de cambio que si- 
guen los alumnos en el aula?¿Por qué? 


Alexander (1996) señala que en lo que ella denomina “segunda generación 
de modelos sobre el papel del conocimiento en relación al aprendizaje”, en la 
que nos encontramos, son frecuentes las referencias a nociones como “situa- 
ción”, “motivación” y “ambiente”. Análogamente, este giro desde modelos, co- 
mo los tres últimos que acabamos de comentar (Vosniadou, diSessa y Chi), que 
centran su análisis básica o exclusivamente en procesos cognitivos a la hora del 
explicar el proceso de cambio conceptual también se ha constatado en los po- 
sicionamientos teóricos más recientes sobre cambio conceptual. En este senti- 
do, cabe citar, entre otros, los trabajos de Pea (1993), Mason (1996, 1998), Ma- 
son y Santi (1998) o Sáljo (1999). Estos trabajos abordan el estudio de los pro- 
cesos de cambio conceptual desde una perspectiva sociocultural, dando más 
peso a los aspectos sociales para promover el cambio más que a los aspectos 
estrictamente cognitivos. 

Así mismo, la aplicación en este ámbito de modelos más generales de 
aprendizaje como “la cognición situada” (situated cognition) que inciden tam- 
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bién en el carácter compartido del conocimiento se han reflejado en cier- 
tas posiciones teóricas sobre el proceso de cambio conceptual. Por ejem- 
plo, Caravita y Hállden (1994) proponen que en realidad, el discente no ha 
de modificar ninguna de sus ideas previas, sino que el proceso de cambio 
conceptual consistiría más bien en reconocer y diferenciar el contexto ade- 
cuado en el que han de recuperar una determinada concepción. De este mo- 
do, las famosas “misconceptions” no tendrían por qué ser extinguidas -co- 
mo si de insectos se tratara-, puestas en conflicto o reemplazadas por otras, 
sino que lo que los alumnos deberían hacer es reconocer la representación 
adecuada en el contexto adecuado. Así, si se les pregunta en el contexto es- 
colar sobre la estructura de la materia, habrían de recuperar la representa- 
ción corpuscular correcta desde el punto de vista científico, pero esto no 
significaría que esta representación no pudiera coexistir con respuestas ma- 
croscópicas o basadas en su experiencia y percepción cotidiana. De hecho, 
todos sabemos que la Tierra es redonda, gira sobre sí misma y se mueve al- 
rededor del sol, pero en nuestra vida cotidiana y en las explicaciones que 
damos de muchos fenómenos seguramente seguimos utilizando un modelo 
plano porque es predictivo teniendo en cuenta los límites espaciales en los 
que nos movemos. Es por esto, que estos autores consideran que esas “mis- 
conceptions” pueden permanecer ahí porque muchas de ellas son útiles en 
la vida cotidiana. Eso no es óbice, sin embargo, para que se enseñe a los 
alumnos la representación correcta desde el punto de vista científico y se 
aplique adecuadamente cuando esa representación sea más pertinente y útil 
que la representación cotidiana, como puede ser por ejemplo, en la solución 
de problemas escolares. 

Esto implicaría que habría que lograr que los alumnos tomaran conciencia de 
esos diferentes niveles de representación y aprendieran las diferencias entre 
sus ideas previas y los conocimientos científicos que se les pretende enseñar. 
Pozo, Gómez Crespo y Sanz (1999) presentan algunos resultados empíricos en 
los que los alumnos sí parecen ser capaces de recuperar la representación ade- 
cuada en el contexto adecuado. Así, recuperan menos la representación o co- 
nocimiento correcto desde el punto de vista científico cuando los problemas 
que les presentan son problemas cotidianos que cuando tienen el formato ha- 
bitual en las tareas escolares, en donde aplican más los contenidos que han 
aprendido en la escuela. 

White (1994) y Vosniadou (1994), entre otros muchos, destacan que, para 
que el cambio conceptual -al menos en sentido profundo- sea posible, es ne- 
cesario que el sujeto ponga en marcha su metaconocimiento. 

En este giro desde los factores estrictamente cognitivos hacia la necesi- 
dad, surgida a partir de las enormes dificultades encontradas para modificar 
en la práctica las ideas de los alumnos, de considerar otros aspectos para 
dar cuenta de los procesos de cambio conceptual, ha puesto en escena otro 
factor fundamental: la motivación del sujeto que aprende. Pintrich, Boyle y 
Marx (1993) son los pioneros en ofrecer al menos un marco teórico que re- 
lacione el cambio conceptual con la investigación sobre motivación y apren- 
dizaje escolar. A modo de resumen, incluimos a continuación una tabla tradu- 
cida y tomada de este trabajo que creemos puede ser de utilidad al lector 
para ver cómo los factores motivacionales pueden relacionarse con el pro- 
ceso de cambio cognitivo. 
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Tabla 3. Factores cognitivos, motivacionales y contextuales relacionados 


con el proceso de cambio conceptual 


(Traducida y adaptada de Pintrich, Boyle y Marx (1993). 


Factores contextuales 


Estructura de la tareas 
(Realmente desafiantes para el 


alumno) 


Estructura de la autoridad en 
la clase 
(Reto y desafío óptimos) 


Estructuras de evaluación 
Basadas en el logro de avan- 
ces y mejoras 

Los errores se consideran co- 
mo algo positivo de lo que 
aprender 

Manejo del aula : 

Distribución y uso del tiempo 
Normas para facilitar la impli- 
cación del alumno en el 
aprendizaje 

Modelado del profesor 
Pensamiento científico 
Actitudes o disposiciones 
científicas 

Andamiaje que proporciona el 
profesor (teacher scaffolding) 
Cognición 


Motivación 
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Factores motivacionales Factores cognitivos Condiciones para el cambio 
conceptual 

Orientación al proceso de Atención selectiva Insatisfacción 

aprendizaje y a lograr metas 

que impliquen el dominio de 

la actividad y no a un resulta- 


do concreto. 


Creencias epistemológicas 
Activación del conocimiento  Inteligibilidad (que la nueva in- 
previo formación pueda ser com- 
prendida por el alumno) 
Intereses personales del alumno Procesamiento más profundo  Plausibilidad de lo que ha de 
del alumno : ser aprendido. 


Valoración de la utilidad del Elaboración y 


aprendizaje para conseguir Organización de la informa- Utilidad del cambio (fruitfulness) 


una meta ción nueva 
Importancia Formulación y solución de 


problemas 


Autoeficacia 
Evaluación y control metacog- 
Creencias sobre el control de  nitivo 
la situación que posee el estu- 
diante 
Regulación y control de la vo- 
luntad 


El lector encontrará más información sobre los aspectos motivacionales a 
los que se hace referencia en la Unidad 4. 

Finalmente, muy recientemente Sinatra y Dole (1998) y Kuhn y Lao (1998) 
acercan las aportaciones de la psicología social sobre el cambio de actitudes 
a la literatura sobre los procesos de cambio conceptual. Parece que el cambio 
conceptual exige no sólo cambios estrictamente cognitivos de unas concepcio- 
nes O ideas por otras, sino también cambio de actitudes hacia qué es aprender, 
qué es la ciencia, cómo se construye el propio conocimiento, etc. que podrían 
explicar en parte, las grandes dificultades para lograr el cambio al menos en 
sentido radical o profundo. Otro factor que está siendo muy estudiado en los 
últimos años y que también parece estar implicado en esas dificultades para lo- 
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grar el cambio son las creencias epistemológicas sobre en la naturaleza del 
conocimiento y qué significa saber más. 

A la vista de este giro en el plano teórico y de la investigación empírica rea- 
lizada en este campo de los procesos de cambio conceptual, lo que parece es- 
tar claro es que en eso que estamos denominando conocimiento previo del alum- 
no no sólo tienen cabida los conocimientos generales o específicos que pueda 
tener sobre la tarea que se le plantea, sino también otros muchos factores (mo- 
tivación, creencias epistemológicas, actitudes, habilidades metacognitivas y pro- 
bablemente, otros más) que tienen que ver con la aplicación de ese conocimien- 
to a una tarea en particular sea en contexto escolar o en otros contextos. Y 
que el alumno logre aprender (y qué cosas logre aprender) parece no depen- 
der estrictamente de factores cognitivos. 

La segunda conclusión importante que esperamos haya extraído de todo lo 
presentado hasta aquí es la enorme complejidad que supone el estudio de la ad- 
quisición de conocimiento por parte de un sujeto. En esta unidad, sólo estamos 
abordando las variables que aporta el sujeto. Si se toma el conjunto de la situa- 
ción de aprendizaje, la complejidad es aún mucho mayor. 


xn, Reflexione sobre lo leído: 


¿Qué críticas haría al estudio del proceso de cambio conceptual? 
Considera que puede hablarse de un sólo proceso de cambio con- 
ceptual o podrían distinguirse varios tipos? 


¿Podría entenderse el aprendizaje como un proceso de cambio 
conceptual en sentido profundo? 


¿Podría entenderse el aprendizaje como un proceso en el que el 
sujeto pasa de ser profano a ser experto? ¿Compartiría la postu- 
ra de Susan Carey (1985) de que los “niños son novatos univer- 
sales” y por tanto, pasados los 5-6 primeros años las diferencias 
sustanciales con el adulto tienen que ver con que éste tiene más 
conocimiento y experiencia? Justifique su respuesta. 


¿Le parece que “cambio conceptual” sería una etiqueta adecuada 
para dar cuenta de los procesos que se han comentado en el de- 
sarrollo de la unidad? ¿Por qué? En caso de que no le parezca 
adecuada, ¿cuál sería su propuesta alternativa? Justifique su res- 
puesta. 


LES Actividad 7 


Escriba las aportaciones y limitaciones que cree que este enfoque 
de estudio del cambio conceptual tiene para explicar el aprendi- 
zaje escolar. 


£5 Actividad de síntesis 


|. Realice de nuevo un mapa conceptual sobre los factores que cree pueden 


101 


Universidad Virtual Quilmes 


102 


dar cuenta del conocimiento previo del sujeto. Compárelo con el que hizo 
al comienzo de la unidad y comente los cambios que ha realizado o si no ha 
realizado ninguno, explique por qué. 


2. Elabore las conclusiones que resuman el contenido de lo presentado en la 
unidad (no más de 2-3 páginas). Puede -y de hecho es muy recomendable- 
que integre la información presentada en algunas de las lecturas recomenda- 
das que aparecen más abajo. 3. Resuma los puntos críticos y las aportaciones 
y limitaciones de cara al aprendizaje escolar que le hayan aportado los con- 
tenidos de esta unidad. 


4. Reflexione sobre sus propias concepciones de qué es aprender y cómo se 
aprende. ¿Qué le ha aportado en este sentido esta unidad? 


5. Después de realizar las actividades anteriores, ¿en qué aspectos cree que ne- 
cesita profundizar, revisar o leer algo más? 


Bibliografía recomendada 


Carretero, M. y Limón, M. (1997). “Problemas actuales del constructivismo. De 
la teoría a la práctica”. En: M.J. Rodrigo y J.Arnay (Eds.) La construcción del cono- 
cimiento escolar. Barcelona, Paidós. 


Coll, C. (Coord.)(1999). Psicología de la Instrucción: la enseñanza y el aprendizaje 
en la educación secundaria. Barcelona, ICE-Horsori. 


Limón, M. y Carretero, M. (1996). “Las ideas previas de los alumnos, ¿qué apor- 
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truir y enseñar: las Ciencias Experimentales. Buenos Aires, Aique. 
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La importancia del aprendiz en el proceso de aprendizaje (II): 
La motivación del alumno 


4.1. La motivación del alumno: un factor esencial para que se pro- 
duzca aprendizaje 


Retome ahora las actividades que le propusimos al principio de la Unidad 3 
sobre el texto de Claxton y el ejemplo de cómo el formato de presentación de 
un texto puede favorecer que el que sea más o menos atractivo y consiguien- 
temente, la persona se sienta más o menos atraída para leerlo. Reflexione so- 
bre los factores que influyen en que la motivación del alumno sea mayor o me- 
nor e inciden en su aprendizaje. En este apartado vamos a referirnos brevemen- 
te a ellos, dada la extensión de que disponemos. 

También la motivación del alumno es un proceso interactivo, es decir, no 
depende exclusivamente del sujeto que aprende, sino que depende, como he- 
mos visto, de la tarea, del contenido de ésta, de cómo ésta sea presentada, etc., 
y del contexto en el que ésta se produzca. Estos tres factores interactúan en- 
tre sí determinando la motivación del alumno. Así, por tanto, usando esta dife- 
renciación para estructurar los principales resultados de investigación en torno 
a cómo la motivación del sujeto tiene que ver con su aprendizaje, cabe desta- 
car cómo la acepción del término “motivación” variará en función de a cuál de 
esos tres factores nos estemos refiriendo. Por ejemplo, en el caso que utiliza- 
mos al principio de esta unidad en donde veíamos cómo incidía el formato de 
presentación de un texto (viñeta frente a texto convencional) nos estábamos 
refiriendo a variables de la tarea que influyen en la motivación del sujeto. Tam- 
bién nos referimos a la motivación del sujeto cuando hablamos de qué patrón 
motivacional predomina en un sujeto o en otro (variables relativas al aprendiz o 
sujeto que aprende) y decimos que, en general, los alumnos que están intrínseca- 
mente motivados suelen obtener un mejor rendimiento en la tarea que se les 
propone. O hablamos de que las estrategias didácticas que implican que el su- 
jeto que aprende manipule físicamente objetos o materiales o ver una película 
de vídeo, por ejemplo, suelen motivar más al alumno que la estrategia recepti- 
vo-expositiva en la que el papel del alumno es claramente pasivo. En este últi- 
mo caso estamos haciendo referencia a variables relativas al contexto en el que 
se produce la tarea que afectan a la motivación del sujeto. El punto en común 
en todos estos casos es que todas las variables que hemos nombrado afectan a 
la motivación del sujeto en contextos de aprendizaje, pero son muy diferentes 
los factores a los que se está aludiendo. 

Por otro lado, conviene no olvidar que aquí nos vamos a referir exclusiva- 
mente a explicar algunos de los factores que favorecen o dificultan que la per- 
sona esté más o menos motivada hacia el aprendizaje y que pueden influir en 
su rendimiento en la tarea de aprendizaje. Ésta es sólo una parcela de estudio 
de la motivación. 

Centrándonos de nuevo en los tres elementos que interactúan en la motiva- 
ción del sujeto que aprende (variables relativas al aprendiz, variables relativas a la ta- 
rea y variables relativas al contexto) en esta unidad vamos a referirnos exclusivamen- 
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te a las variables relativas al aprendiz. Los otros dos grupos de variables se reto- 
marán en las Unidades 5 y 6.A continuación, puede observar un cuadro-resumen 
de las diversas variables que afectan a la motivación del sujeto hacia el aprendiza- 
je. Sólo se citan algunas de las variables más relevantes, pero sin duda, podrían aña- 
dirse muchas más para completar el cuadro. Como actividad práctica, puede am- 
pliar el cuadro al final de la unidad utilizando la información que encontrará en las 
lecturas complementarias que aparecen en la bibliografía recomendada. 


Cuadro | 


MOTIVACIÓN EN CONTEXTOS DE APRENDIZAJE ESCOLAR 


E 


Aprendiz Tarea de aprendizaje Contexto en el que se produce el 
aprendizaje 


Patrón motivacional del sujeto: Contenido de la tarea tipo de tarea Situación formal de aprendizaje 
+ Creencias epistemológicas Caracteristicas de la tarea: (Contexto escolar o académico) 

» Estrategias de aprendizaje: * Novedad * El profesor 

-Estrategias de autorregulación * Complejidad -Conocimiento previo : dominio de la 


-Habilidades metacognitivas * Imprevisibilidad materia. 


+ Conocimiento previo sobre el con- Formato de presentación de la tarea -Creencias epistemológicas sobre qué es 
tenido de la tarea (Dibujos, fotografías, colores, señaliza- enseñar y aprender. 
+ Modo de afrontamiento de la tarea ciones del texto que favorecen o dificul-  -Relación con el alumno/los alumnos 
(orientación al proceso/orientación al tan la comprensión) como grupo. 
resultado) -Características personales. 
+ Motivación de logro -Conocimientos didácticos. 
+ Motivación intrínseca/motivación * Papel de los compañeros 
extrínseca. -Características del grupo. 
*» Percepción de la propia capacidad -Relaciones entre el grupo. 
(autoeficacia) Finalidad de la tarea (evaluación, trabajo 
+ Estilo atribucional cotidiano, etc. 
Situación no formal de aprendizaje 
(Poner los mismos factores, sólo que en 
vez de profesor, se ponga persona que 
dirige el aprendizaje, en caso de haberla) 


4.2.Variables relativas al aprendiz que inciden en su motivación ha- 
cia el aprendizaje 


Como puede observar en el Cuadro |, hemos agrupado una serie de carac- 
terísticas del sujeto que aprende bajo la etiqueta “patrón motivacional”. En los 
últimos años se ha incrementado muy notablemente la investigación en psico- 
logía del aprendizaje relativa a la motivación del alumno. Como comentábamos 
más arriba, actualmente no se habla de motivación del alumno sólo para refe- 
rirse al interés que tiene por una determinada materia o cuánto se implica en 
ella, sino que, bajo la etiqueta “* patrón motivacional” se están incluyendo muy 
diversas características, algunas de las cuales tienen que ver con aspectos y ha- 
bilidades cognitivas que están implicadas en el grado y tipo de motivación del 
sujeto hacia la tarea de aprendizaje. Por tanto, podemos decir que es notable 
el giro -común a otras áreas de investigación en el campo de la psicología cog- 
nitiva- hacia un intento de poner en relación los aspectos afectivos y motivacio- 
nales del alumno con los más estrictamente cognitivos. 
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En consecuencia, como se puede observar a partir de las características que 
del alumno está configurado 
por aspectos muy diversos del aprendiz cuyas diferencias individuales tienen 
también un papel relevante. De ahí que se hable de “patrón motivacional” para 
describir el conjunto de características que inciden en el tipo y grado de moti- 
vación que el individuo tenga hacia la tarea de aprendizaje. 

Son muchas las preguntas que están pendientes de lograr una respuesta en 
este campo. Una de ellas que nos interesa especialmente es si este patrón mo- 


p 


se citan en el Cuadro l, el “patrón motivaciona 


tivacional es estable y fijo, o por el contrario, esas variables que lo constituyen 
varían o funcionan de manera diferente cuando el sujeto se enfrenta a tareas de 
un dominio u otro. En otras palabras, ¿cambian las creencias epistemológicas del 
sujeto, sus atribuciones o su motivo del logro cuando tiene que realizar un exa- 
men de matemáticas frente a cuando tiene que realizar un examen de otra ma- 
teria? ¿Ese patrón motivacional es el mismo cuando el sujeto afronta una tarea de 
aprendizaje en el contexto escolar formal que cuando aprende en contextos no 
formales de aprendizaje? ¿Qué características de las que componen ese patrón 
motivacional transfiere el sujeto a su vida cotidiana y viceversa? 


el Reflexione antes de seguir leyendo: 


Elija algunas de las preguntas que están formuladas en el texto y 

trate de contestarlas: 

* ¿Cree que el patrón motivacional de los alumnos es estable o 
cambia en función del contenido de la tarea o del contexto de 
aprendizaje? ¿Qué aspectos se modificarían y cuáles cambia- 
rían? 

* ¿Cómo se desarrolla el patrón motivacional de los sujetos? 

+ ¿Cree que el profesor puede modificar ese patrón motivacio- 
nal? ¿Cómo? Ponga ejemplos de algunas situaciones si cree 
que es posible esa intervención. 

Añada otras preguntas que le interesen o considere especialmen- 

te relevantes en el estudio de este tema. 


Revisaremos a continuación, algunas de las variables que forman parte del pa- 
trón motivacional del sujeto. 


4.2.1. Motivación intrínseca y extrínseca 


Quizás sean estos dos conceptos de los más conocidos cuando se habla de 
motivación en el aula. La conducta intrínsecamente motivada es aquella que se 
realiza únicamente por el interés y placer de realizarla (Reeve, 1994).Ahora bien, 
según Reeve, debemos diferenciar actividades que nos resultan placenteras en sí 
mismas, de las conductas intrínsecamente motivadas. Estás últimas emergen de 
manera espontánea por tendencias internas y necesidades psicológicas sin nece- 
sidad de que haya recompensas extrínsecas. En otras palabras, la motivación in- 
trínseca se refiere a aquellas acciones del sujeto que éste realiza por su propio in- 
terés y curiosidad y en donde no hay recompensas externas al sujeto de ningún 
tipo (refuerzos verbales por parte de otros individuos, premios, castigos, etc.). 

Por el contrario, la motivación extrínseca es aquella que lleva al individuo a 
realizar una determinada conducta para satisfacer otros motivos que no son la 
actividad en sí misma. 
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Por ejemplo, un individuo que se esfuerza y estudia mucho para lograr muy 
buenas notas porque ello le reporta el refuerzo de sus padres, compañeros y 
profesores, sería un individuo motivado extrínsecamente: no estudia porque le 
interese aquello que estudia especialmente, sino por lograr algo que le permita 
conseguir su verdadera meta que, en este caso, serían las recompensas en tér- 
minos de afecto y reconocimiento de padres, amigos e incluso profesores. 

A pesar de que esta distinción entre motivación intrínseca y extrínseca es cla- 
ra y fácil de aplicar al contexto escolar (suponemos que pensará que obviamen- 
te sería deseable que en la escuela los alumnos aprendieran motivados intrínse- 
camente), las cosas no son tan sencillas en el contexto real. La motivación intrín- 
seca y extrínseca están muchas veces muy ligadas y resulta difícil separarlas. Pen- 
semos en un sujeto al cual le encanta jugar al fútbol. Comienza a jugar en su ba- 
rrio desde muy pequeño. Puede que inicialmente esta conducta esté motivada in- 
trinsecamente, pero en la medida que progresa ese interés intrínseco puede con- 
vertirse en extrínseco a la vez: juega bien y recibe el reconocimiento de los ami- 
gos del barrio, de los adultos que alaban lo bien que juega, etc,. Ya no juega sólo 
por el gusto de jugar sino por recibir todos esos refuerzos positivos que, a su 
vez pueden estar satisfaciendo otros motivos como los motivos de filiación (ju- 
gar bien le permite estar mejor acogido por el grupo y que sus necesidades afec- 
tivas estén satisfechas)o motivos de poder (jugar bien le permite elegir qué 
compañeros juegan en su equipo y cuáles no: para poder estar en su equipo, en 
el equipo de “los mejores” hay que hacerse amigo suyo para que te elija). 

Dos conclusiones importantes pueden extraerse de este sencillo y frecuen- 
te ejemplo: 


1) Las situaciones reales son complejas y no es fácil encontrar actividades que 
sólo sean motivadas intrínsecamente. A menudo, me atrevería incluso a de- 
cir que casi siempre, motivación intrínseca y extrínseca se combinan y se dan 
a la vez. Puede predominar una u otra, pero es muy difícil encontrar a alguien 
motivado sólo intrínsecamente. 


2) Lo que comienza siendo motivado intrínsecamente puede pasar a serlo in- 
trínseca y extrinsecamente o bien sólo extrinsecamente. Pensemos de nue- 
vo en el ejemplo del joven futbolista. Inicialmente como veíamos puede te- 
ner una motivación predominantemente intrínseca. Pero conforme va mejo- 
rando su habilidad para jugar al fútbol, va obteniendo otras recompensas (he- 
mos citado algunas: poder entre los amigos, reconocimiento de adultos e 
iguales, etc.). Imaginemos que un día lo ve un ojeador y lo ficha para un club 
de los grandes. Ahora va a empezar a obtener una recompensa económica, 
pero esa recompensa -extrínseca- le va a obligar a jugar cuando se lo mar- 
que el entrenador y en las condiciones en que éste fije. ¿Qué pasará con su 
motivación? Un buen ejemplo de esta situación fue el caso de Ronaldo, el 
jugador brasileño que imaginamos que el lector con seguridad conocerá, 
cuando hace algunos años estuvo en Barcelona. Aunque estaba muy bien pa- 
gado y era la estrella del equipo, en determinado momento se retrasó en el 
regreso a España después de unas vacaciones o bien eran relativamente fre- 
cuentes sus ausencias en los entrenamientos. ¿Cómo podría explicar desde 
el punto de vista de la motivación esta situación? En Ronaldo, podríamos de- 
cir que se produjo un cambio en su motivación: de algo que inicialmente pu- 
do ser un interés intrínseco pasó a ser fundamentalmente extrínseco. El ju- 
gador de alto nivel no puede ya elegir cuándo y cómo quiere jugar sino que 
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se debe a unos compromisos que le vienen impuestos. El dinero que, al prin- 
cipio, podía tener un valor de incentivo alto o muy alto, ha dejado de ser un 
incentivo para esta persona. Se ha producido lo que se llama un “efecto de 
saturación o saciación del incentivo”. Ya no es una recompensa que motive 
al sujeto a realizar una conducta determinada. 


Por otro lado, al principio, el jugador tenía control de cuándo quería realizar 
la actividad en cuestión (jugar al fútbol) o no. Cuando juega como profesional y 
lleva años siéndolo, ya no tiene control de la situación. Las metas que le impo- 
ne el entrenador son metas impuestas desde fuera, no impuestas por la propia 
persona. Probablemente, cuando jugaba en su barrio si se proponía alcanzar me- 
tas como fichar por un equipo grande, que eran impuestas y elegidas por él mis- 
mo y no le importaba entrenar muchas horas para conseguirlo. 

¿Por qué Ronaldo, a pesar de estar más que bien pagado y tratado no esta- 
ba motivado en absoluto por su trabajo? Porque |) su motivación se ha trans- 
formado en extrínseca, 2) las recompensas utilizadas estaban saturadas y ya no 
tenían valor de incentivo para el sujeto; 3) las metas fijadas son metas impues- 
tas externamente y con seguridad no aceptadas por el individuo, y 4) ha pasa- 
do bastantes años en esta situación, agravándose cada vez más la falta de moti- 
vación. Á esto habría que añadirle, probablemente, el miedo a afrontar el reto 
de tener que ser “siempre el mejor” y satisfacer siempre expectativas muy ele- 
vadas que los demás tienen sobre él. Este exceso de expectativas puede gene- 
rar ansiedad y miedo que puede llevar a un rendimiento inferior por la respon- 
sabilidad que supone aceptar un reto impuesto muchas veces, cada vez que sa- 
le a la cancha de juego. 


7 Actividad | 


S1 ud. fuera el entrenador de Ronaldo (o de cualquier otro jugador 
de élite al que le suceda algo similar a lo aquí descrito, ¿qué haría 
para lograr que Ronaldo o el jugador de élite que ud. entrena recu- 
perara la motivación por su trabajo? Ponga en relación sus decisio- 
nes con lo que se va a comentar en esta parte de la unidad y con la 
información de las lecturas recomendadas en la bibliografía. 


Esta situación que hemos descrito para un contexto de aprendizaje de de- 
portes, puede transferirse al contexto escolar. En ocasiones, el interés del alum- 
no puede ser inicialmente intrínseco, pero las recompensas externas que todo 
proceso de aprendizaje conlleva en forma de refuerzos verbales -positivos o ne- 
gativos- del profesor, de los padres o de los propios compañeros, o la evalua- 
ción expresada en las calificaciones que se le entregan, puede ir transformándo- 
lo en fundamentalmente extrínseco. Lo importante no es “saber más” sino apro- 
bar, obtener la nota suficiente para poder olvidarse de todo aquello. Por supues- 
to, en este proceso, las metas -objetivos de aprendizaje- vienen determinadas e 
impuestas por agentes externos y la capacidad de control del aprendiz suele 
ser realmente reducida. 

Imaginemos un caso en el que el estudiante A reprueba reiteradamente por 
ejemplo, matemáticas. Además del feed-back negativo que recibe de padres, pro- 
fesor e incluso compañeros, es muy posible que las atribuciones que A hace de 
su fracaso sean atribuciones internas. Esto es, que atribuya o explique su fracaso 
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en base a causas internas, por ejemplo, relativas a la percepción que A tiene de 
su competencia en matemáticas. Puede enviarse mensajes del tipo “soy negado 
para las matemáticas, se me dan mal y nunca voy a ser capaz de sacar una bue- 
na nota en esta asignatura”. En este caso, A está haciendo una atribución inter- 
na de su fracaso, estable y en donde, según su percepción, no tiene control de 
la situación, es decir, no parece haber nada que pueda hacer para superarla. Cuan- 
do los sujetos realizan atribuciones de este tipo: internas, estables y en donde el 
individuo carece de control, se pueden generar situaciones que Seligman (1975) 
denomina indefensión aprendida. El sujeto, ante situaciones de este tipo deci- 
de no actuar, no hacer nada porque haga lo que haga no va a cambiar nada. En 
este caso, A está haciendo una atribución interna, duradera y donde él no con- 
trola nada. Este tipo de atribuciones, en donde además la autoestima del suje- 
to y la percepción de su propia competencia (self-efficacy) pueden estar daña- 
das, pueden explicar las desmotivación del alumno A hacia las matemáticas y su 
ausencia de interés en hacer algo que le permita mejorar su circunstancia. Para 
A su situación no tiene remedio posible, aunque para el profesor sí la tenga. 

También es frecuente encontrarse con alumnos como el que vamos a deno- 
minar B. B también fracasa habitualmente en matemáticas, pero la explicación 
que genera para su fracaso es la siguiente. Dice que el profesor de matemáticas 
“le tiene manía”, que como se porta mal en la clase porque no le interesa lo más 
mínimo, le pone los ejercicios más difíciles cuando lo saca a la pizarra y por 
consiguiente, malas notas. Como ya sabe que lo va a reprobar, ha decidido que 
no va a hacer nada por evitarlo porque en ningún caso lo va a poder evitar. Pa- 
ra colmo, B sabe que va a tener el mismo profesor de matemáticas durante, al 
menos, toda la secundaria. 


E Actividad 2 


Qué tipo de atribución está haciendo B? ¿En qué se diferencia de 
las atribuciones de A? 

¿Que se podría hacer para que estos alumnos recuperaran su mo- 
tivación por las matemáticas? Explique su respuesta. 


En el caso de B, la atribución que hace de su fracaso es externa, carente de 
control y relativamente estable ( ¡sabe que, al menos en los próximos 3 años va 
a tener a ese profesor y que no hay mucho que hacer!). La percepción de su 
competencia puede seguir intacta -si hace una atribución realmente externa de 
su fracaso- o puede verse afectada si en el fondo, considera que su fracaso vie- 
ne determinado en parte, al menos, por su falta de capacidad para las matemá- 
ticas. Muchos alumnos que hacen las mismas atribuciones que B dicen que “la 
culpa * es del profesor cuando se les pregunta, pero en muchos casos, interna- 
mente y aunque no lo reconozcan explícitamente, la percepción de su compe- 
tencia está también dañada. Si la atribución es totalmente externa el sujeto pue- 
de mostrarse desmotivado, pero su conducta puede ser diferente al alumno A: 
puede, por ejemplo, buscar llamar la atención del profesor y de los compañeros 
con conductas disruptivas para distorsionar la clase y llamar la atención, o tra- 
tar de distorsionar la labor del profesor por la vía que pueda. 

En cambio, las situaciones de indefensión aprendida (alumno tipo A) pueden ge- 
nerar depresión y la actitud del alumno en clase puede ser muy diferente. En am- 
bos casos, hay un punto en común: los dos están desmotivados y fracasan en su 
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rendimiento en matemáticas y hay un punto de divergencia: anímicamente A pue- 
de sentirse deprimido y preocupado y B probablemente no, (si su atribución es 
realmente externa) porque piensa que la causa de sus problemas es el profesor. 
Por otro lado, ambos perciben la situación como carente de control y en donde 
las metas son impuestas por agentes externos (el profesor o los padres) y además 
el éxito o fracaso en la asignatura lo miden por la nota obtenida y no pensando en 
si han aprendido o no y las implicaciones que esto tendrá para su futuro. 

El uso de recompensas extrínsecas puede tener efectos positivos en la moti- 
vación a corto plazo, no obstante, los experimentos realizados por Lepper y 
otros (1975, 1978) han demostrado algunos de los efectos negativos del uso de 
recompensas cuando la motivación del sujeto es intrínseca. La expectativa de 
recompensa reduce la motivación intrínseca del sujeto, también en la medida 
en que la recompensa sea atractiva para el sujeto.A más atractiva y más des- 
tacada, mayor reducción de la motivación intrínseca. Por último las recompen- 
sas tangibles (dinero, premios, etc.) reducen la motivación intrínseca, mientras 
que las no tangibles (elogios, comentarios positivos, etc.) no la reducen. 

En resumen, a la hora de caracterizar el patrón motivacional de los alumnos 
y de proponer una intervención adecuada para modificarlo mejorando su mo- 
tivación, cabe preguntarse: 


a) por el tipo de atribuciones que los sujetos realizan. Tres dimensiones se 
han destacado como características de las explicaciones que los individuos 
realizan para dar cuenta de su éxito o fracaso en una tarea de aprendizaje: 
estabilidad/inestabilidad de las causas a las que se atribuye el éxito o fraca- 
so, interno/externo y carente de control por parte del sujeto! controladas 
por parte del sujeto. 


b) la orientación hacia las metas o resultados del aprendizaje u orienta- 
ción hacia el proceso de aprendizaje (Dweck y Elliot, 1983). En los ejem- 
plos que hemos comentado, los sujetos se orientan hacia el resultado del apren- 
dizaje, esto es, hacia la nota que es lo que mueve a los sujetos en lugar de pre- 
guntarse sobre cómo están aprendiendo, qué están aprendiendo, para qué, etc. 


c) si mantienen una orientación motivacional intrínseca o extrínseca. 


d) qué grado de motivación de logro poseen. La motivación de logro se 
define como “éxito en la competición con un criterio de excelencia” (Mc- 
Clelland, Atkinson, Clark y Lowell, 1953, pp.!1 10-111). Según destaca Reeve 
(1994), esos criterios de excelencia pueden estar relacionados con la tarea 
(por ejemplo, terminar un rompecabezas), con uno mismo (rendir más y me- 
jor que en otras ocasiones, superar los objetivos que uno se ha marcado en 
un tiempo inferior incluso al planeado, etc.) o en relación con otros (ganar 
a otros en rendimiento, batir récords del tipo que sean, etc.). 


e) cuándo y bajo qué condiciones aceptan las metas u objetivos del 
aprendizaje “impuestas” por las demandas de la situación de aprendizaje y 
cuándo y bajo qué condiciones son capaces de generar metas au- 
toimpuestas. 


f) la percepción de la dificultad de la tarea y de la propia competencia 
en relación a la tarea. 
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g) cuáles son las creencias epistemológicas del sujeto acerca de qué es 
aprender y enseñar y sobre la materia que tiene que aprender. 


h) su capacidad de autorregulación del propio aprendizaje, que, como vere- 
mos, está en estrecha conexión con las estrategias de aprendizaje del sujeto y 
con sus habilidades metacognitivas sobre su propio proceso de aprendizaje. 


Como hemos visto, a través de un par de ejemplos frecuentes, todas estas 
variables! que forman parte del patrón motivacional del sujeto están estrecha- 
mente conectadas entre sí y ligadas también al contenido de la tarea y al con- 
texto en el que se produce el aprendizaje que puede desarrollar y potenciar 
unas u otras características. Así, por ejemplo, si el profesor fomenta una evalua- 
ción sumativa, estrictamente cuantitativa y consciente o inconscientemente 
alienta la competición entre sus alumnos es muy probable que sus alumnos po- 
sean una mayor motivación de logro, lo que puede no ser negativo, pero sí im- 
plica que se orienten exclusivamente a los resultados del aprendizaje y no al 
proceso; que valoren más la obtención de una recompensa que el tener moti- 
vación intrínseca por la materia y en general, por aprender. 

Dadas las limitaciones de espacio y los objetivos de este trabajo no vamos a 
desarrollar con la extensión que merecerían cada uno de estos factores. Nos li- 
mitaremos a comentar algunos de ellos muy brevemente, centrándonos en los 
dos últimos que recientemente están siendo investigados. 


4.2.2. Atribuciones y motivación 


Normalmente buscamos explicación a un determinado fenómeno cuando no 
coincide con nuestras expectativas. Este desacuerdo entre lo que esperamos y lo 
que sucede genera un estado de “incertidumbre cognitiva” que desencadena la 
búsqueda de explicaciones y la realización de atribuciones por parte del sujeto. 

Tres son las dimensiones que se han propuesto para describir las atribucio- 
nes que realizan los sujetos para explicar su éxito o fracaso en la tarea: 


- Dimensión de estabilidad (atribuciones estables/inestables). 

- Foco de dimensión de causalidad (atribuciones internas/externas). 

- Control de la situación (causas controlables por el sujeto/causas incontrola- 
bles por el sujeto). 


Weiner (1972) combina las dos primeras dimensiones del siguiente modo. 
Las causas internas y estables producen atribuciones de habilidad. Las causas in- 
ternas, pero inestables producen atribuciones de esfuerzo. Las causas externas 
y estables producen atribuciones de dificultad de la tarea y finalmente, las cau- 
sas externas e inestables producen atribuciones de suerte. 


Actividad 3 

Busque ejemplos de cada uno de los cuatro posibles tipos de atri- 
buciones según Weiner. 

Ponga en cada caso, un ejemplo tomado de la vida cotidiana y 
otro relativo al contexto escolar de aprendizaje. 


T Recordamos que esta lista no es exhaustiva, de modo que se puede comple- 
tar sin duda, añadiendo algunas otras variables. (Vuyk, 1984:279) 


Teorías del Aprendizaje 


Basándose en esta teoría de la atribución se han descrito algunos sesgos muy 
frecuentes. Por ejemplo, el denominado error de atribución fundamental. Este 
error consiste en utilizar factores internos para explicar la conducta de los de- 
más, tanto en la explicación de conductas positivas como negativas. Por ejem- 
plo, si nos encontramos con un vendedor/a simpático cometeríamos este error 
fundamental de atribución si pensamos que es simpático porque es una caracte- 
rística personal suya (causa interna y estable) y no que intenta vendernos más 
cosas y por ello adopta esa actitud. En el contexto escolar, un profesor puede 
pensar que un determinado alumno rinde mal porque “es torpe” (atribución in- 
terna y estable) y no porque tal vez lo estamos enfrentando a contenidos de- 
masiado difíciles o a que el día del examen se encontraba con algo de fiebre 
(atribución externa e inestable). 

Otro sesgo muy conocido relacionado con la atribución es la “ilusión de con- 
trol”. Consiste en que en ocasiones, para preservar la propia autoestima atri- 
buimos los fracasos a causas externas haciendo recaer la culpa de los resulta- 
dos negativos en los demás, o atribuyéndosela a la mala suerte o al entorno en 
general. También se comete este sesgo cuando el sujeto considera que tiene 
control de una situación que es incontrolable. Por ejemplo, en general, creemos 
que el número 34789 tiene más posibilidades de ganar un premio en la lotería 
que el 00001 y de hecho, se venden mucha más lotería de unos números que 
de otros. La probabilidad de que toquen es la misma independientemente del 
número, pero los sujetos -incluso sabiéndolo- estiman más alta la probabilidad 
de un número que de otro, considerando que pueden controlar el resultado. 

Según la teoría de la expectativa-valor, hay dos consecuencias fundamentales 
de las atribuciones causales: las atribuciones afectan a la expectativa de éxito fu- 
turo que tiene la persona y a lo atractiva que resulte la tarea (valor). Los cam- 
bios de expectativa dependen de la estabilidad de la causa (estable-inestable) y 
los de valor de que la atribución sea interna o externa. Las atribuciones esta- 
bles de éxito del tipo “saqué una buen nota porque se me da muy bien esta asig- 
natura” aumentan las expectativas de éxito futuro, mientras que las atribucio- 
nes estables de fracaso, las reducen. Las atribuciones inestables no suelen afec- 
tar a las expectativas futuras, precisamente por su carácter inestable. 

Las atribuciones internas del éxito (“saqué una buena nota porque soy muy 
bueno en esta materia) generan sensaciones de orgullo y la atribución interna 
del fracaso, sensaciones de vergúenza. Por tanto, se tiende a valorar más la ac- 
tividad que ha generado una sensación de orgullo que la que ha generado una 
situación de vergúenza. 


e Actividad 4 


¿Qué ocurrirá con respecto a las expectativas de futuro y al va- 
lor de la actividad cuando: 


a) se produzcan atribuciones internas y estables del éxito. 

b) se produzcan atribuciones internas y estables del fracaso. 

c) se produzcan atribuciones externas e inestables del éxito. 

d) se produzcan atribuciones externas e inestables del fracaso? 


Ponga un ejemplo de cada caso relativo a un contexto de apren- 
dizaje escolar. 
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4.2.3. Metas y motivación 


La aceptación de una meta implica compromiso y esfuerzo por parte de la 
persona y el rechazo, cuando menos, poco compromiso. Los resultados de la in- 
vestigación llevada a cabo han demostrado que cuando se acepta una meta, exis- 
te una relación positiva entre la dificultad de la tarea y el rendimiento en la mis- 
ma. Es decir, cuanto más difícil es la meta autoimpuesta, más persistente y ma- 
yor esfuerzo dedicará la persona. Análogamente, si se rechaza la meta, cuanto 
más difícil sea la tarea, menor será el esfuerzo que dedica la persona a la tarea. 

Otro aspecto que se ha estudiado es qué tipo de metas resulta más eficaz pa- 
ra lograr la motivación del sujeto. Las metas a largo plazo resultan más difíciles 
de conseguir por cuanto suponen un esfuerzo mantenido en el tiempo. Si el su- 
jeto tiene un grado elevado de motivación de logro y la meta es aceptada por él, 
probablemente no tendrá problemas en lograr metas a largo plazo o, al menos 
le será más fácil que a aquel sujetos que posea una baja motivación de logro. 

En general, parece que la fijación de metas aumenta el rendimiento en la ta- 
rea, pero disminuye la motivación intrínseca sobre todo, cuando esas metas no 
son aceptadas o planificadas también por el sujeto. Sin embargo, cuando son au- 
toimpuestas, las metas a largo plazo pueden generar una mayor motivación in- 
trínseca. Llevado al ámbito escolar, estos resultados nos indican la importancia 
de hacer explícitos los objetivos del aprendizaje y que estos objetivos sean 
aceptados por los alumnos, lo que supone que consideren que tienen probabi- 
lidades de éxito y no de fracaso. Si el sujeto se percibe como poco competen- 
te y la tarea como extremadamente difícil, rechazará la meta y no se implicará 
en la tarea. De ahí la importancia de plantear actividades que generen un reto 
óptimo (Csikszentimihalyi, 1975). 

Kuhl (1987) distingue dos tipos de orientación motivacional a la hora de 
afrontar las tareas: la orientación a la acción o al proceso de aprendizaje en 
nuestro caso, y la orientación al estado o resultado del aprendizaje. La viñeta 
que utilizamos al principio de la Unidad 3 ilustra las diferencias entre estos dos 
tipos de orientación motivacional. De cara al aprendizaje escolar, sobre todo si 
se pretende que el alumno comprenda y construya su conocimiento es impor- 
tante que los alumnos se orienten al proceso de aprendizaje y no al resultado. 
Es decir, se debe lograr que los estudiantes reflexionen y mejoren su proceso 
de aprendizaje (orientación a la acción, que estaría estrechamente ligada al de- 
sarrollo de habilidades metacognitivas), más que su interés se centre en obte- 
ner una determinada nota (orientación al resultado o al estado). 

Dweck y Elliot (1983) distinguen entre sujetos orientados a metas de apren- 
dizaje y orientados a metas de ejecución. Estos últimos, tanto los que buscan jui- 
cios positivos como los que están motivados por el miedo al fracaso, buscan 
metas orientadas al resultado concreto y a los posibles beneficios (Huertas, 
1996). Los que están orientados a las metas de aprendizaje se plantean metas 
relacionadas con la búsqueda de conocimientos o con el perfeccionamiento o 
adquisición de habilidades. Además, los sujetos orientados a las metas de ejecu- 
ción suelen considerar la inteligencia como algo estable y global que se evalúa 
a través de la ejecución. Realizar mal una tarea puede, para estos sujetos, poner 
de manifiesto una baja inteligencia y de ahí, su miedo al fracaso. Por otro lado, 
los sujetos orientados a las metas de aprendizaje suelen considerar que la inte- 
ligencia está constituida por diversas capacidades susceptibles de ser mejoradas. 
Por ello, conciben las tareas de aprendizaje como algo positivo que puede con- 
tribuir a mejorar su inteligencia. 


Teorías del Aprendizaje 


No obstante, el propio sistema educativo al proponer normalmente evalua- 
ciones cuantitativas y el modo tradicional de trabajo en el aula, parece favore- 
cer la orientación al resultado, a las metas de ejecución y a una motivación ex- 
trínseca. 


4.2.4. Percepción de la propia competencia y de la dificultad de la tarea 


Csikszentimihalyi (1975, 1990) ha propuesto un modelo para explicar bajo 
qué condiciones se produce lo que él denomina el reto óptimo de la tarea. Se- 
gún este autor, la percepción de la propia competencia frente a una determina- 
da tarea y la dificultad que ésta plantea son dos variables que se combinan dan- 
do lugar a una tabla de contigencia de 2 x 2. Si me percibo como muy compe- 
tente para realizar una tarea y ésta es fácil, producirá aburrimiento en el sujeto. 
Si me percibo como poco competente y ésta es difícil, los sentimientos que 
acompañarán al sujeto serán ansiedad y frustración. 

La figura | muestra cómo el flujo (reto óptimo) aparece como producto de 
la combinación adecuada de las variables percepción de la propia competencia 
y dificultad de la tarea. Nos parece que este modelo es especialmente intere- 
samente de cara a su aplicación en el aprendizaje escolar. En muchos casos, lo 
que para el profesor es una tarea adecuada para los alumnos, puede ser perci- 
bida por estos como muy fácil o difícil. A esto hay que añadir que la dificultad 
de la tarea se combina con la percepción de la propia competencia y esta es una 
variable subjetiva que genera sentimientos que van desde el aburrimiento a la 
ansiedad o la frustración. Este modelo destaca, pues, la importancia de tener en 
cuenta estas variables de cara a diseñar actividades de aprendizaje si queremos 
tener alumnos motivados. 


Figura l. El modelo de Csikszentimihalyi (1975). 
Tomado de Huertas (1997) 
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4.2.5. Creencias epistemológicas sobre el conocimiento y su relación 
con la motivación hacia el aprendizaje escolar 


av, Reflexione antes de continuar: 


Antes de leer lo que sigue, ¿qué entiende por creencias epistemo- 
lógicas sobre el conocimiento y el aprendizaje? 


¿Cree que ese tipo de creencias tiene relación con el aprendizaje 
del alumno?¿Por qué? 


Trate de explicitar sus creencias epistemológicas sobre qué es 
aprender, cómo se aprende, cómo se adquiere el conocimiento, 
¿existe un conocimiento verdadero? 


Las creencias epistemológicas de los individuos a las que nos vamos a referir en 
esta sección, se refieren a qué consideran que significa aprender, cómo se aprende, 
qué influye en que obtengas éxito o fracaso en el aprendizaje, cómo se adquiere en 
general el conocimiento, si consideran que existe un conocimiento verdadero y ab- 
soluto o, por el contrario, creen que es relativo y no necesariamente verdadero, etc. 

Hofer y Pintrich (1997) en una excelente revisión sobre las creencias epis- 
temológicas de los alumnos y su relación con el aprendizaje, resumen la inves- 
tigación llevada a cabo hasta ahora en los seis temas siguientes: 


a) ampliación y refinamiento de la teoría de Perry (1970) sobre el proceso de 
desarrollo epistemológico de estudiantes universitarios. 

b) desarrollo de herramientas de medida más simples para evaluar ese desarro- 
llo. 

c) exploración de los patrones relacionados con el género sobre qué es saber 
y cómo se adquiere el conocimiento. 

d) examinar cómo la toma de conciencia epistemológica forma parte de los 
procesos de pensamiento y razonamiento. 

e) identificar dimensiones dentro de las creencias epistemológicas (Schommer, 
1990, 1994) 

f) evaluar cómo estas creencias se pueden poner en conexión con otros pro- 
cesos cognitivos y motivacionales (por ejemplo, Butler y Winne, 1995; 
Schommer, 1990; Schommer y otros., 1992 o Schutz y otros., 1993). 


De estos seis puntos los dos que nos interesan especialmente en nuestro 
propósito de revisar la conexión entre las ideas o creencias epistemológicas de 
los alumnos y su motivación hacia el aprendizaje son los dos últimos. 

Uno de los modelos que más éxito está teniendo en este campo de investi- 
gación es el propuesto por Schommer (1990). Considera que en las creencias 
de cada sujeto podrían identificarse cinco dimensiones más o menos indepen- 
dientes unas de otras: estructura, certeza y origen del conocimiento, control y 
velocidad de adquisición del conocimiento. Schommer ha diseñado un cuestio- 
nario para evaluar estas creencias epistemológicas. Del análisis factorial realiza- 
do se desprende que existen cuatro factores que caracterizan las respuestas de 
los sujetos y que han de ser entendidos como contínuums: 


Teorías del Aprendizaje 


-el aprendizaje es un proceso rápido: en un extremo del continuum se situarían 
las creencias que consideran que es el aprendizaje es un proceso de todo o na- 
da y que o se logra rápidamente o no se logra. En el otro extremo, se situarían 
los que consideran que el aprendizaje es un proceso gradual. Por ejemplo, ítems 
como “ los estudiantes que tienen éxito aprenden las cosas rápidamente” satu- 
ran en el continuum de “aprendizaje rápido”. 


-el conocimiento es sencillo: este factor sugiere la existencia de un rango 
de creencias que va desde considerar el conocimiento como algo aislado y/o 
como fragmentos de información clara, sencilla sobre las cosas y los objetos. 
En el otro extremo estarían aquellos que ven el conocimiento como algo 
complejo en donde se interrelacionan un amplio número de conceptos. Pun- 
tuar alto ítems como “la mayoría de las palabras tiene un significado claro” 
contribuiría a categorizar al sujeto en el extremo que opina que el conoci- 
miento es algo sencillo. 


-el conocimiento como algo verdadero y absoluto: este continuum iría desde 
aquellos que consideran el conocimiento como algo absoluto y verdadero a 
aquellos que creen que es algo relativo y provisional. 


-la inteligencia es algo fijo: este factor coincide con los resultados de Dweck 
y Leggett (1988) que hemos revisado más arriba, sobre considerar la inteligen- 
cia como una habilidad fija, es decir que no puede ser modificada mediante el 
aprendizaje, o por el contrario, concebir la inteligencia como un conjunto de ca- 
pacidades susceptibles de ser mejoradas y modificadas. 


De estos cuatro factores, tres nos parece que tienen especial relevancia pa- 
ra explicar la motivación de los sujetos hacia el aprendizaje: considerar la inte- 
ligencia como una habilidad fija e innata o variable y modificable; considerar el 
conocimiento como algo absoluto y verdadero o como algo relativo y por últi- 
mo, considerar que el aprendizaje se logra rápidamente o gradualmente a tra- 
vés de un proceso más o menos largo. 

¿Por qué y cómo se relacionan estas creencias con la motivación del alum- 
no? Alguien que considera que la inteligencia viene determinada y es inmodifi- 
cable puede pensar también que el aprendizaje no es un proceso gradual, sino 
que se consigue o no en función de la capacidad. Consiguientemente, si uno se 
considera poco competente y cree que la tarea es difícil, lo mejor en ese caso, 
será rechazar la tarea de aprendizaje y abandonar. Este tipo de explicaciones po- 
dría dar cuenta de algunos de los problemas de motivación que con frecuencia, 
caracterizan a nuestros alumnos. Si, por el contrario, el individuo considera que 
puede mejorar sus capacidades y que el aprendizaje es un proceso gradual no 
tendrá miedo a afrontar tareas que puede percibir como difíciles y para las cua- 
les se sienta poco competente: simplemente tratará de aprender y se sentirá 
motivado hacia ellas puesto que le plantean un reto. 

Por otro lado, aquellos estudiantes que consideran que el conocimiento es 
absoluto, inmutable y verdadero difícilmente estarán motivados hacia tareas que 
cuestionen sus creencias o su propio conocimiento (como sucede en el caso de 
la aplicación del cambio conceptual al aula), mientras que aquellos que conside- 
ran que el conocimiento es relativo, cambiante y discutible se sentirán más mo- 
tivados cuando se les plantean actividades de discusión en grupo y de reflexión. 
Poco van a cuestionarse y a reflexionar sobre su conocimiento previo, y por 
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consiguiente, poca motivación pueden sentir hacia este tipo de actividades, 
aquellos que consideran que el conocimiento es absoluto. 

La investigación sobre las creencias epistemológicas de los estudiantes es 
aún incipiente. Entre las cuestiones que están pendientes de ser investigadas fi- 
guran las siguientes: 


-¿Cómo se desarrollan estas creencias de los estudiantes? Parece claro que 
el contexto escolar y los modelos didácticos que “sufren” desde su entrada en 
la escuela pueden tener bastante que ver con las creencias que desarrollan so- 
bre cómo se adquiere el conocimiento, cómo se aprende y en definitiva, en qué 
consiste su “trabajo” como aprendices. 


-¿Varían estas creencias según la materia a la que se refieran? Esto es, ¿con- 
sideran que se aprende matemáticas del mismo modo que ciencias naturales o 
historia? Aunque posiblemente algunas de estas creencias sean generales y se 
apliquen a las distintas materias (por ejemplo, el considerar la inteligencia como 
una habilidad innata), es posible que se modifiquen al referirse a una actividad 
en particular e incluso que pueda haber creencias epistemológicas relativas a ca- 
da materia. Por ejemplo, en Ciencias Naturales se ha investigado qué creencias 
tienen los alumnos sobre qué es una hipótesis, un experimento, cuál es el mé- 
todo experimental adecuado, si el conocimiento científico es verdadero y abso- 
luto o relativo, etc. (por ejemplo, Carey y Smith, 1993; Hammer, 1994;Windschitl 
y André, 1998) Sí parece que puede hablarse de ciertas creencias epistemológi- 
cas específicas de dominio. En el aprendizaje de la Historia sabemos que es ne- 
cesario que los alumnos comprendan y desarrollen ciertas creencias epistemo- 
lógicas para poder comprender el conocimiento histórico (Carretero y Limón, 
1993; Carretero y Limón, 1994; Limón, 1995). 


-¿Qué influencia tienen estas creencias en el rendimiento de los alumnos?Y 
tanto si hay creencias generales como específicas de cada dominio, ¿cómo afec- 
tan al rendimiento en cada materia?¿Qué tipo de estrategias didácticas pueden 
favorecer el aprendizaje teniendo en cuenta estas creencias? 

Windschitl y André (1998) obtuvieron que aquellos sujetos con creencias 
epistemológicas más desarrolladas aprendieron más cuando se utilizaron estra- 
tegias didácticas que promueven la comprensión del alumno partiendo de sus 
conocimientos previos y reflexionando sobre ellos, que cuando se utilizaron es- 
trategias más tradicionales. Sin embargo, aquellos que manifestaron creencias 
epistemológicas menos desarrolladas aprendieron más con las estrategias didác- 
ticas tradicionales. No obstante, estos resultados necesitan ser refinados, am- 
pliados y confirmados. Es necesario precisar desde el plano teórico, qué se en- 
tiende por creencia epistemológica, si estas creencias son fragmentarias o cons- 
tituyen teorías más armadas, cómo interaccionan las creencias epistemológicas 
más generales con las específicas de dominio y cómo afecta al rendimiento del 
sujeto, y cómo se relacionan, entre otras, con la motivación del alumno y la 
puesta en marcha de sus estrategias de aprendizaje. 


4.2.6. Estrategias de autorregulación del aprendizaje y motivación 
Otro de los aspectos que se ha puesto en conexión con la motivación del 


alumno, es la utilización de estrategias de autorregulación. Estas estrategias for- 
man parte de las denominadas estrategias de aprendizaje. 


Teorías del Aprendizaje 


6/7 Laura es una estudiante de segundo año de la licenciatura de Psi- 

cología. Tiene que preparar una exposición para sus compañeros 
sobre las principales teorías del aprendizaje. Para ello dispone de 
una semana de plazo. Tiene que presentar trabajos en otras asig- 
naturas, razón por la cual, decide ponerse esa misma tarde a pen- 
sar qué materiales necesita y cómo va a estructurar su presenta- 
ción. Toma papel y lápiz y escribe lo siguiente: objetivos de la ex- 
posición, contenidos (qué va a contar), cómo lo va a presentar 
(materiales y medios que necesita: video, retroproyector, etc.) y 
qué actividades va a plantear a sus compañeros. Así mismo, escri- 
be qué información necesita buscar y dónde cree que podrá en- 
contrarla. Una vez que ha escrito y reflexionado sobre todo esto, 
establece un plan de trabajo. Primero, decide que al dia siguiente 
irá a la biblioteca en busca de los libros y artículos que necesita 
para abordar los contenidos que ha fijado. Dedicará tres horas a 
esta tarea. Una vez que tenga los materiales, cuando llegue a ca- 
sa revisará lo que tiene para planificar su lectura y tratar de perfi- 
lar la estructura definitiva de la exposición. Cuando los haya re- 
visado decidirá cómo lo va a presentar. Si dispone de tiempo su- 
ficiente quiere preparar su presentación con el programa power- 
point y buscará un video de los que hay en la biblioteca de la Fa- 
cultad que le servirá para ilustrar algunos aspectos sobre la teoría 
de Vigotsky y sus implicaciones para el aprendizaje. 
La idea de tener que exponer en público le hace sentirse nervio- 
sa y preocupada. Sabe que normalmente tiene buenas notas y no 
le preocupa la preparación de la exposición en sí misma, pero sí 
la idea de sentirse observada por los demás y protagonista. Para 
evitar tener que hablar mucho tiempo piensa que es mejor que 
utilice el video y la presentación en powerpoint porque así se 
centrará más la atención en los materiales que en su propia expo- 
sición. De todos modos, piensa que si se siente muy nerviosa tra- 
tará de aplicar lo que ha estudiado sobre técnicas de relajación y 
tratará de controlar así su nerviosismo. También cree que presen- 
tará al final una lista de preguntas que a ella le surgen sobre las 
diferentes teorías y su comparación, tratando así de anticipar las 
posibles preguntas de sus compañeros y evitando tener que res- 
ponderlas. Ha decidido que las planteará como puntos de debate 
entre los compañeros y que explicitará al profesor sus dudas de 
esta manera. 


AS Actividad 5 


Después de leer el texto responda las siguientes preguntas: 


1. ¿Cree que Laura es una estudiante motivada? ¿Por qué? ¿Qué 
características motivacionales cree que tiene? (Revise todo lo 
que ha leído hasta ahora en esta unidad o en las lecturas reco- 
mendadas y trate de aplicarlo) 


2. ¿Cree que Laura es una estudiante que autorregula su aprendi- 
zaje? Justifique su respuesta. 
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3. ¿Cree que la planificación que Laura hace de su trabajo influ- 
ye en su motivación?¿Cómo? En general, ¿considera que las es- 
trategias de aprendizaje que utilice el estudiante afectan a su mo- 
tivación?¿Por qué? 


Winne (1995) ofrece un buen resumen de lo que caracteriza a un aprendiz 
que autorregula su aprendizaje de aquel que no lo hace: 


AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE 


1. Antes de empezar a estudiar establecen metas para ampliar su conoci- 
miento y que les resulte más motivante. 

2. Se preguntan sobre qué es lo que saben y qué no y estudian cómo de- 
ben abordar la tarea que se les presenta teniéndolo en cuenta. 

3. Conocen su grado y tipo de motivación, son conscientes de cómo se 
sienten afectivamente en relación con la tarea (si les genera tensión, si 
se sienten abrumados por la dificultad, aburridos por ser demasiado 
sencilla, etc.) 

4. Planifican una estrategia general y estrategias más específicas para ca- 
da uno de los pasos de ejecución de la tarea. Se fijan por tanto, metas 
y submetas. Además, seleccionan aquellas que consideran que son ca- 
paces de llevar a cabo y que conducen a la consecución de la meta. 

5. Monitorizan su proceso de aprendizaje: 

a) buscan y recuperan información sobre el contenido de la tarea. 

b) monitorizan su nivel de implicación en la tarea a lo largo de su rea- 
lización e identifican las desviaciones o errores de su planificación ini- 
cial tratando de corregirlos. 

c) durante la ejecución de la tarea van ajustando sus planes en base a 
sus predicciones sobre lo que les conducirá a ejecutarla con éxito. 

d) revisan su conocimiento sobre el contenido o la materia a la que se 
refiere la tarea y sus creencias sobre su competencia. 

6. Si encuentran obstáculos: 

a) reajustan sus metas y estrategias o las abandonan si es necesario, re- 
formulándolas. 

b) reevalúan las razones que motivan que persistan en la ejecución de 
la tarea. 

c) controlan “los afectos” que van unidos a estos reajustes. 

d) si consideran que reducen considerablemente su progreso hacia la 
meta, tratan de adaptar las nuevas circunstancias a sus habilidades o in- 
cluso crean nuevos modos de superar los obstáculos. 


La puesta en práctica durante tiempo y de manera consistente de los pun- 
tos que aparecen en el cuadro es lo que se denomina autorregulación cognitiva 
del aprendizaje. 


AS Actividad 6 


Revise el texto en el que se describe cómo Laura prepara una ex- 
posición. ¿Qué aspectos de los que se describen como caracterís- 
ticas del aprendizaje autorregulado pueden aplicarse en su caso? 
Si considera que podría mejorar las estrategias de autorregula- 
ción de Laura, indique cómo. 
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Para que el estudiante pueda disponer de estas estrategias de autorregula- 
ción es necesario, según Winne (1995) lo siguiente: 


a) que el estudiante disponga del conocimiento condicional necesario para que 
sepa dónde, cuándo y cómo debe aplicar las estrategias de que dispone. 

b) que el estudiante haya sido entrenado para poder desarrollar habilidades 
metacognitivas, cognitivas y conductuales que faciliten que se implique en el 
aprendizaje. En otras palabras, para poder poner en práctica estas estrategias 
de autorregulación debería haber sido entrenado y dominar ciertas estrate- 
gias de aprendizaje. 

c) generar un ambiente de aprendizaje en el que se valore que el estudiante uti- 
lice sus estrategias de aprendizaje y el conocimiento condicional que tiene 
sobre ellas y que lo motive a hacerlo porque ello conduce a un aprendizaje 
eficaz. Lograr un aprendizaje eficaz y no memorístico debería ser algo valo- 
rado para lograr que el estudiante utilice estas estrategias. De ahí la enorme 
importancia de la evaluación. Si la evaluación no es coherente y valora la re- 
producción literal de la información y no que el alumno logre comprender y 
aprenda eficazmente a través del uso de estrategias de aprendizaje, el alum- 
no que utiliza la autorregulación se sentirá desmotivado. 


Los resultados de la investigación llevada a cabo hasta ahora parece indicar que 
utilizar estas estrategias de autorregulación supone un esfuerzo adicional para el 
estudiante al consumir parte de sus recursos. Por ello, parece que cuando se inicia 
el aprendizaje, emplear estas estrategias puede suponer aún un esfuerzo mayor y 
también para los alumnos con menos capacidades y menos conocimiento previo. 

Lo que parece claro es que aquéllos que ponen en marcha estas estrategias 
bien sea espontáneamente o después de haber recibido instrucción tienen un 
grado alto de implicación en la tarea que está estrechamente ligado a su moti- 
vación. Los alumnos con alto nivel de motivación por las tareas de aprendizaje 
pueden disponer de estas estrategias de autorregulación o no. Si disponen de 
ellas, pueden aplicarlas o no; en buena medida esto puede depender de lo que 
se incentive a través de la evaluación que haga el profesor. Si se evalúa lograr un 
aprendizaje eficaz centrado en el proceso y no en exclusivamente en los resul- 
tados del aprendizaje (la nota) es mucho más probable que los estudiantes se 
sientan motivados a la puesta en práctica de estas estrategias. 

Si los aprendices están intrínsecamente motivados hacia la tarea, pero no dis- 
ponen de estas estrategias probablemente sea mucho más fácil enseñárselas que 
frente a aquellos que no están motivados intrínsecamente. Es cierto que utilizar 
estas estrategias, como en general todas las estrategias de aprendizaje deman- 
da recursos cognitivos y esfuerzo al estudiante. Sólo un entrenamiento conti- 
nuo y precoz (desde que los aprendices entran en la escuela) puede ser quizás 
la clave para conseguir que los alumnos vayan entrenándose en el uso de estas 
estrategias. Por supuesto, al igual que sucede con el resto de las estrategias de 
aprendizaje, este entrenamiento lo debe realizar el profesor dentro de cada una 
de las materias y es esencial que se evalúe no sólo el conocimiento de la mate- 
ria que van adquiriendo los estudiantes, sino también el uso y desarrollo de es- 
tas habilidades estratégicas. Si los alumnos logran un aprendizaje eficaz median- 
te el uso de estrategias adecuadas, probablemente también se sientan más mo- 
tivados al ver su progreso y el sentimiento de orgullo aparezca al sentirse capa- 
ces de afrontar el reto que les supone una tarea que consideran difícil aunque 
no inaccesible (ver modelo de flujo de Csikszentimihalyi). 
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Es también importante que el entrenamiento y la práctica de estas estrate- 
gias sea continuada, aplicada dentro de cada una de las materias y duradera. No 
parece que el diseño de programas de intervención puntuales pueda resultar 
muy exitoso si queda en algo aislado y que los estudiantes ven como algo al 
margen del trabajo cotidiano que han de hacer para estudiar. Es lo que sucede 
a menudo, con los cursos de entrenamiento en estrategias de aprendizaje. De 
ahí la importancia de que cada centro coordine la enseñanza de las diversas ma- 
terias y elabore un proyecto curricular de centro coherente y coordinado y la 
necesidad de colaboración y coordinación entre los profesores que imparten 
los diversos niveles de enseñanza con el fin de desarrollar en el currículum es- 
colar estas estrategias. 

Por otro lado, el tipo de creencias epistemológicas de los alumnos y las ca- 
racterísticas de su patrón motivacional influyen en que el alumno utilice con ma- 
yor o menor facilidad estas estrategias de autorregulación. Por ejemplo, es muy 
difícil esperar que pongan en marcha las estrategias de autorregulación aque- 
llos que consideran que: a) el aprendizaje ha de lograrse rápidamente, b) que 
tienden a cerrar prematuramente la tarea en lugar de reflexionar sobre ella, c) 
que se orientan hacia las metas de ejecución o, d) que consideran que la inteli- 
gencia es algo innato que no es posible modificar o que reflexionan poco sobre 
su proceso de aprendizaje (habilidades metacognitivas). Vemos, por tanto, que 
todos los factores que estamos describiendo en este párrafo, interaccionan e in- 
fluyen en la motivación que el alumno tiene hacia el aprendizaje. 


£5 Actividad de síntesis 


|. Elabore un mapa conceptual sobre los factores que inciden en la motivación 
del alumno. 

2. Reflexione sobre su aprendizaje: ¿cree que aplica las estrategias de autorre- 
gulación que se han descrito? ¿Qué debería modificar para aplicarlas? Ponga 
algún ejemplo. 

3. ¿Cómo evaluaría el uso de las estrategias de autorregulación de un grupo de 
estudiantes de secundaria? Trate de aplicar lo que se ha visto en la unidad. 

4. Lea el siguiente texto y resuelva las preguntas que se proponen. 


Luis tiene 14 años y es estudiante de secundaria. Su rendimiento es medio: no 
se destaca en ninguna materia, pero hasta ahora ha aprobado todo sin problemas. 
Sin embargo, durante este curso ha reprobado matemáticas y física. Su madre le 
ha puesto un profesor particular para apoyarlo y ayudarlo en el trabajo en estas 
materias. Sin embargo, Luis sigue sin mejorar y además el director del colegio ha 
avisado a los padres que su comportamiento en clase es muy malo. El dice que to- 
dos los profesores “le tienen manía” y le ponen malas notas por su comporta- 
miento y no por la calidad de sus exámenes, aunque reconoce que no estudia na- 
da en estas materias porque no cree que pueda hacer nada por aprobarlas. 


¿Cree que el problema de Luis puede ser motivacional? ¿Por qué? ¿Cómo es- 
tudiaría su patrón motivacional? 

¿Qué tipo de trabajo y, en general, que sugerencias haría para solucionar el 
problema de Luis y que su aprendizaje en estas materias fuera bueno? 
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El contenido del aprendizaje: 
Su importancia en el proceso de aprendizaje 


5.1. Introducción 


En esta unidad vamos a abordar la influencia que el contenido del aprendiza- 
je tiene en el proceso de aprendizaje, centrándonos en el contexto escolar. Con- 
cretamente, vamos a plantear algunos problemas que podríamos considerar “clá- 
sicos” y que siguen generando controversias y discusión tanto en el plano teóri- 
co como respecto a las implicaciones que tienen para el aprendizaje escolar. 

Las tres preguntas básicas en torno a las que girará la unidad son las siguientes: 


|. ¿Qué es lo que se aprende -independientemente del contexto de aprendizaje- 
habilidades generales potencialmente transferibles de unos dominios a otros o 
habilidades específicas de dominio que permiten alcanzar a los sujetos un ele- 
vado nivel de pericia en una materia en particular o en ciertas tareas? 


En el supuesto de que la respuesta sea: “se aprenden habilidades generales”, 
¿cuáles serían esas habilidades generales? ¿Cómo se desarrollan esas habilidades 
generales? ¿Pueden enseñarse? ¿Qué estrategias didácticas serían más adecuadas? 

¿Facilita la adquisición de habilidades generales el que el alumno sea más efi- 
caz a la hora de aprender contenidos conceptuales? 

En el caso de que la respuesta sea habilidades específicas de dominio, ¿cuá- 
les serían esas habilidades específicas de cada dominio (entendiendo por domi- 
nio en este caso, materia escolar o disciplina académica)? ¿Se desarrollarían de 
modo totalmente independiente o habría ciertos aspectos comunes debidos 
por ejemplo, al desarrollo cognitivo del individuo? 

Cabe también una respuesta intermedia: esto es, podrían aprenderse ciertas 
habilidades generales potencialmente transferibles de unos dominios a otros 
que facilitarían la adquisición de conocimiento específico. ¿Qué relación habría 
entonces entre habilidades generales y específicas? ¿Serían las generales las que 
facilitarán la adquisición de dominio específico o podría facilitar la adquisición 
de conocimiento específico el desarrollo de habilidades generales? 


2. La segunda pregunta tiene que ver con la transferencia de las habilidades 
aprendidas bien sean generales o específicas y depende de la respuesta que 
hayamos dado a la primera. ¿Qué habilidades son las que se transfie- 
ren de unos aprendizajes a otros? ¿Qué condiciones tienen que 
darse en la situación de aprendizaje para que se promueva la 
transferencia de unos contextos a otros? 


3. ¿Qué implicaciones para el aprendizaje en contextos escolares tie- 
ne la respuesta a las preguntas anteriores? 


La respuesta tanto al problema de las habilidades generales-habilidades espe- 
cíficas como al de la transferencia del aprendizaje tiene una gran relevancia pa- 
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ra el aprendizaje escolar. Si la respuesta a la pregunta sobre si lo que se apren- 
de son habilidades generales o específicas es a favor de lo general, entonces los 
contenidos de aprendizaje y la metodología didáctica utilizada para promover el 
aprendizaje de los alumnos debería ir encaminada a lograr el desarrollo y apren- 
dizaje de esas habilidades generales sin entrar -al menos si ello no es necesario 
para desarrollarlas-, en lo específico de dominio. Si, por el contrario, considera- 
mos que lo que el alumno debe aprender son habilidades específicas de domi- 
nio que lo conduzcan a dominar ciertas materias, al menos en el nivel que se 
establezca, entonces cabría dar mucho más peso en el currículum al desarrollo 
de habilidades específicas a través de contenidos específicos también. Tendría 
sentido en este caso, favorecer un curriculum, incluso en la enseñanza secunda- 
ria y polimodal (bachillerato en España) en el que el estudiante se especialice en 
determinadas áreas desde muy temprano. Por el contrario, en el caso anterior 
(lo que se debe aprender son esencialmente habilidades generales) conduciría a 
un currículum más generalista y poco especializado basado en la idea de que 
ello conduciría a adquirir habilidades que favorecerían el aprendizaje de conte- 
nidos específicos. 

Si optamos por una respuesta intermedia, habría que reflejarla en un currícu- 
lum en donde se pretendiera que el estudiante aprendiera ambos tipos de habi- 
lidades. En este caso, resulta especialmente relevante el estudio de cómo interac- 
cionan las habilidades generales y las específicas. Esto es, ¿cuáles son las que fa- 
vorecen la adquisición de las otras? ¿Qué condiciones y características del apren- 
diz facilitan la adquisición de habilidades generales y específicas? ¿Cómo puede el 
profesor a través de un entorno de aprendizaje favorecer unas u otras? 

El tema de la transferencia resulta igualmente interesante para establecer 
objetivos de aprendizaje. Uno de los que se suele plantear es lograr que el es- 
tudiante encuentre que los contenidos que aprende en la escuela sean relevan- 
tes para su vida cotidiana y no que los mantenga en un compartimento estan- 
co sin saber muy bien para qué los aprendió. Se está pretendiento, por tanto, 
que realice una transferencia de lo aprendido en la escuela a su contexto coti- 
diano en donde debería aplicar lo aprendido. ¿Cómo favorecer esa transferen- 
cia? ¿Qué es lo que habrían de adquirir para poder transferirlo a otro contex- 
to de aprendizaje, particularmente a contextos informales como son los de la 
vida cotidiana? 

¿Qué contexto de aprendizaje se necesita para que se logre esa transferencia? 

Por supuesto, son problemas como decíamos “clásicos” porque, aunque a ve- 
ces con distintas etiquetas, vienen planteándose desde hace mucho tiempo. 


G/7” ¿Se difunde el aprendizaje fuera del laboratorio? 


La propia naturaleza de estas afirmaciones de utilidad para la vi- 
da real nos deberían hacer dudar: la historia del currículo escolar 
parece mostrar que las materias tienden a presentarse a sí mismas 
como “entrenamiento mental” cuando se sienten amenzadas. Una 
deliciosa sátira de Harold Benjamin titulada “El currículo de 
dientes de sable”, publicada en 1939, nos hace retroceder a las 
primeras materias del currículo: formar a los jóvenes en el arte de 
capturar peces, cazar caballos lanudos a garrotazos y asustar con 
fuego a los tigres de dientes de sable. La cuestión era: qué ocurri- 
ría con estas venerables materias cuando alguien inventara la ca- 
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ña de pescar, los caballos lanudos se trasladaran a terrenos más al- 
tos y fueran reemplazados por antílopes, más veloces, y los tigres 
se murieran y ocuparan su lugar unos cuantos osos? ¿No se las de- 
bería “Jubilar” o sustituir por estudios más “pertinentes””?: 

“No seas tonto”, le dijeron los sabios ancianos mostrando sus 
sonrisas más benévolas. “No enseñamos a capturar peces con el 
fin de capturar peces ; lo enseñamos para desarrollar una agili- 
dad general que nunca se podrá obtener con una mera instruc- 
ción. No enseñamos a cazar caballos a garrotazos para cazar ca- 
ballos ; lo enseñamos para desarrollar una fuerza general en el 
aprendiz que nunca podrá obtener de una cosa tan prosaica y es- 
pecializada como cazar antílopes con red. No enseñamos a asus- 
tar tigres con el fin de asustar tigres ; lo enseñamos con el propó- 
sito de dar ese noble coraje que se aplica a todos los niveles de 
la vida y que nunca podría originarse en una actividad tan bási- 
ca como matar osos”. 

Todos los radicales se quedaron sin palabras ante esta declara- 
ción ; todos salvo el más radical de todos, Estaba desconcertado, 
es cierto, pero era tan radical que aún hizo una última protesta. 
“Pero -pero con todo-, sugirió, deberéis admitir que los tiempos 
han cambiado. ¿No podríais dignaros a probar estas otras activi- 
dades más modernas?. Después de todo, quizá tengan algún va- 
lor educativo”. 

Incluso los compañeros radicales de ese hombre pensaron que 
había ido demasiado lejos. 

Los sabios ancianos estaban indignados. La sonrisa se esfumó de 
sus semblantes. “Si tú mismo tuvieras alguna educación “ le di- 
jeron gravemente, “sabrías que la esencia de la verdadera educa- 
ción es la intemporalidad. Es algo que permanece a través de las 
condiciones cambiantes como una roca firmemente plantada en 
medio de un tumultuoso torrente.¡Has de saber que hay verdades 
eternas y que el currículo de dientes de sable es una de ellas!”. 
A título de ensayo, se podría proponer la “Ley de Claxton” que 
afirma que la grandiosidad de los fundamentos de una materia es 
inversamente proporcional a la seguridad que sienten sus ense- 
ñantes. Una característica general de estas afirmaciones, que es 
especialmente irónica en el caso de la ciencia, es que no están 
apoyadas por ninguna prueba empírica de la capacidad de trans- 
ferencia o de la utilidad cotidiana de las aptitudes enunciadas. 
Por lo que yo sé, no existe ninguna prueba de que la enseñanza 
de la ciencia promueva tales ventajas en el mundo real, ni de que 
exista una correlación entre la cantidad de ciencia estudiada y el 
grado de inteligencia práctica, de capacidad analítica o de lo que 
sea, que muestran los estudiantes en su vida privada. 

Sin evidencias directas nos vemos obligados a razonar a priori, 
y existen buenas razones a priori para suponer que esta transfe- 
rencia y esta generalización no se van a producir salvo en condi- 
ciones creadas con mucho esmero. Para que la enseñanza de la 
ciencia cumpla el reto de facultar a los estudiantes para manejar 
mejor la vida de cada día, tiene que encontrar una forma de en- 
señanza que garantice que lo que se ha aprendido en la escuela 
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realmente ayuda en el mundo exterior, tan espontáneo, tan entre- 
lazado y cargado de valores. Aunque identificáramos las aptitu- 
des que pueden tener un valor potencial fuera de la escuela y ha- 
lláramos maneras de desarrollarlas en lecciones de una manera 
fiable, seguiría pendiente la cuestión esencial: que cada una de 
estas aptitudes vengan a la mente cuando realmente se nece- 
sital... “ (Claxton, 1991, trad. cast. 1994, pp. 60-61) 


Después de leer el texto, conteste a las siguientes preguntas: 


LES Actividad | 
1 


. ¿Qué controversia está planteando Claxton en este texto? En 
su opinión, ¿quién cree que tenía razón “los radicales”, con- 
cretamente el que hace la última protesta o “los sabios ancia- 
nos”? ¿Por qué? 

2. ¿Cree que esta controversia continúa teniendo vigencia en la 
actualidad? 

3. ¿Qué le parece la “Ley de Claxton”? Justifique su respuesta. 

4. Claxton se declara partidario de que uno de los objetivos prin- 
cipales del aprendizaje escolar sea lograr la transferencia de 
lo aprendido a su vida cotidiana. ¿Está de acuerdo con 
él? ¿Por qué? 

5. ¿De qué cree ud. que depende que las aptitudes que pueden te- 
ner valor fuera de la escuela “vengan a la mente cuando real- 
mente se necesita”? En otras palabras, ¿de qué factores cree 
que depende que se transfieran las habilidades de aprendizaje 
al contexto cotidiano? Realice un mapa conceptual que repre- 
sente su punto de vista. 


En este fragmento, Claxton se refiere en este caso a la transferencia del 
aprendizaje adquirido en contextos escolares a contextos cotidianos. Particu- 
larmente, él se refiere a la ciencia, pero el mensaje del texto es perfectamente 
aplicable a otras materias. Nos parece interesante subrayar la última frase que 
hemos seleccionado: “aunque identificáramos las aptitudes que pueden tener un 
valor potencial fuera de la escuela y halláramos maneras de desarrollarlas en 
lecciones de una manera fiable, seguiría pendiente la cuestión esencial: que ca- 
da una de estas aptitudes vengan a la mente cuando realmente se necesita”. Po- 
ne de manifiesto que, aunque tuviéramos una respuesta a la primera de las pre- 
guntas que hemos formulado (habilidades generales vs. habilidades específicas), 
no es suficiente ni siquiera aun cuando las instruyéramos, para garantizar que 
haya una transferencia de los contextos formales de aprendizaje a los informa- 
les como es el caso de la vida cotidiana. La clave del problema de la transferen- 
cia es saber cómo podemos lograr que cada una de esas aptitudes -sean cuales 
sean- se utilice cuando sea conveniente. De algún modo, lo que parece exigir la 
transferencia es que el sujeto no sólo desarrolle ciertas aptitudes, sino que ade- 
más disponga de conocimiento condicional de esas aptitudes que le permita co- 
nocer cuándo debe aplicarlas. 


lla negrita es nuestra, no del autor. 
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Reflexione antes de continuar leyendo: 


¿Cree que para aplicar esas aptitudes transferidas de lo aprendi- 
do en la escuela a la vida cotidiana es necesario siempre que el 
sujeto tenga cierto metaconocimiento de sus aptitudes y que au- 
torregule su uso? Justifique su respuesta. 


Otro aspecto importante que queremos destacar del fragmento que hemos 
seleccionado es que esta controversia sobre el aprendizaje de habilidades gene- 
rales frente a específicas tiene al menos, dos vertientes. Por un lado, es un pro- 
blema que tiene que plantear la investigación sobre el aprendizaje: cómo inte- 
raccionan las habilidades con el contenido del aprendizaje y con el contexto en 
que éste se produce. Pero la vez, cómo se conteste a las preguntas que hemos 
formulado tiene repercusiones didácticas muy importantes para el diseño curri- 
cular. Decidir qué es lo que se quiere que aprendan los estudiantes no sólo tie- 
ne que ver con los resultados que los investigadores puedan aportar, sino con 
otros aspectos cómo la finalidad de la escuela y en general, del sistema educa- 
tivo, y los objetivos de aprendizaje que a éste se le demanden en cada nivel. Son 
planos de análisis relacionados, pero independientes y que implican que no ne- 
cesariamente la respuesta tenga que ser la misma. 

Claxton se está refiriendo más al plano didáctico que al plano psicológico de 
estudio del aprendizaje. Nosotros vamos a centrarnos fundamentalmente en el 
plano psicológico, sin olvidar las implicaciones didácticas. 


5.2. Aprendizaje y desarrollo de habilidades generales frente al 
aprendizaje y desarrollo de habilidades específicas de dominio 


Como hemos comentando más arriba, la dicotomía habilidades generales-ha- 
bilidades específicas no es precisamente reciente. Hasta los años 70 la influen- 
cia de la teoría de Piaget para la educación tomaba claro partido en relación con 
esta dicotomía. El desarrollo cognitivo sería el que iría marcando la pauta de ad- 
quisición de determinadas habilidades generales que permitían al sujeto avanzar 
desde el período sensoriomotor al preoperatorio, pasando a continuación por 
el pensamiento concreto para llegar finalmente, a la adquisición del pensamien- 
to formal. Por tanto, el papel del aprendizaje se subordinaba al del desarrollo 
(ver Unidad 2). En principio, esas habilidades generales que caracterizaban a ca- 
da uno de los estadios eran independientes del contenido y se suponía que de- 
bían desarrollarse en todo individuo, al margen de que hubiera sido entrenado 
más o de que tuviera más práctica con unos contenidos y no con otros. 

Sin embargo, durante los años 70 y sobre todo, hacia finales de esa década y 
como fruto de los avances en la Psicología Cognitiva, comienza a desarrollarse 
una línea de investigación que compara la ejecución de sujetos con poco cono- 
cimiento específico de dominio y sujetos con un nivel de pericia alto en ese mis- 
mo dominio. Son clásicos, entre otros, los trabajos de de Groot (1965), Chase y 
Simon (1973) ; Chi (1978) ; Larkin y Reif (1979) ; Chi, Feltovitch y Glaser (1981) ; 
Chi, Glaser y Rees (1982) y Chi y Koeske (1989).Algunos de estos trabajos, com- 
pararon el juego de sujetos con gran conocimiento y experiencia en ajedrez con 
sujetos que apenas habían jugado. En general, los resultados indicaron que las di- 
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ferencias entre los sujetos con poco y mucho nivel de conocimiento eran no só- 
lo cuantitativas, como era esperable, sino también cualitativas. Puesto que han te- 
nido una gran repercursión e ilustran bien la dicotomía entre habilidades gene- 
rales y específicas, creemos que es oportuno revisarlos con más detalle. 


5.2.1. Resultados de la investigación sobre “profanos” y “expertos”: ¿pri- 
ma lo general frente a lo específico? 


En un primer momento, la investigación sobre “expertos-profanos” estuvo 
estrechamente vinculada con los trabajos sobre solución de problemas desarro- 
llados desde el enfoque del procesamiento de la información (entre otros, Ne- 
well y Simon, 1972; Chase y Simon, 1973; Newell, 1980; Simon, 1978). Según Hol- 
yoak (1991) la conceptualización de la solución de problemas como un proce- 
so de búsqueda serial en la que se realizan una serie de pasos siguiendo un re- 
ducido número de métodos heurísticos - entre los que destaca el análisis me- 
dios-fines- constituye lo que él denomina la primera generación en las teorías 
sobre el conocimiento experto. Este proceso de búsqueda serial, característico 
de la solución de problemas sería aplicable a cualquier dominio y no exigiría un 
nivel de conocimiento específico elevado. En otras palabras, para esta primera 
generación, ser un experto consistiría en dominar los procedimientos genera- 
les de la búsqueda heurística. 

Sin embargo, los resultados obtenidos en la investigación de la solución 
de problemas en dominios específicos como el ajedrez (entre otros, Chase 
y Simon, 1973; de Groot, 1978, Chi, 1978) y la física (entre otros, Chi, Felto- 
vitch y Glaser, 1981; Larkin, McDermott, Simon y Simon, 1980; McCloskey, 
1983) y posteriormente en otros dominios, mostraron que era necesario 
contar con un elevado nivel de conocimiento específico para poder ser ex- 
perto. Según Holyoak (1991) el eslogan de esta segunda generación de teo- 
rías sería “el conocimiento es el poder”. Si la primera generación ponía su 
énfasis en el conocimiento procedimental del sujeto, esta segunda genera- 
ción lo hizo en el conocimiento declarativo y en el estudio de los procesos 
cognitivos. De acuerdo con Holyoak (1991) este segundo grupo de teorías 
prestó un especial interés a la metodología de análisis de los protocolos y 
estuvo ligado a cierta arquitectura cognitiva: los sistemas de producción 
(Newell, 1973) que permitieron establecer vínculos entre la psicología cog- 
nitiva y la inteligencia artificial. 

En el campo de la inteligencia artificial, los sistemas de producción fueron la 
base de los sistemas expertos y en el de la psicología cognitiva proporcionaron 
el núcleo central para que Anderson elaborara su teoría ACT (Anderson, 1983; 
1987). Holyoak (1991) concluye sugiriendo una tercera generación de teorías 
sobre el conocimiento experto basadas en el modelo conexionista desarrolla- 
do por Rumelhart, McClelland y el grupo PDP (1986) que constituirían un mar- 
co teórico emergente y que está aún desarrollándose. 

Esta perspectiva de análisis de la investigación realizada dentro del paradig- 
ma “experto-profano” realizada por Holyoak se centra fundamentalmente en 
las diferentes propuestas que se han formulado para explicar el procesamiento 
de la información de los sujetos expertos. Sin embargo, creemos que esta es só- 
lo una vertiente de esta línea de investigación. 

Una segunda vertiente es la que se ha centrado en el estudio de las diferen- 
cias entre el conocimiento específico de dominio de expertos y profanos. Esto 
es, si la primera vertiente ha estudiado las diferencias en el procesamiento de la 
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información de ambos grupos y en las estrategias generales utilizadas por unos 
y otros en la solución de problemas, esta segunda se caracterizaría por intere- 
sarse en las diferencias cuantitativas y cualitativas del conocimiento de exper- 
tos y profanos en un dominio concreto. 

En este sentido, el paso de profano a experto no se considera como algo di- 
cotómico, sino como un proceso gradual, un continuum. Ello ha conducido a dis- 
tinguir diversos tipos de profanos: desde aquellos sujetos cuyo conocimiento 
específico de dominio es nulo (naive subjects) a los que poseen cierto conoci- 
miento (novice subjects, por ejemplo,Voss, Blais, Means, Greene y Ahwesh, 1986). 
Sin embargo, en el extremo “experto” no se ha realizado, en general, diferencia- 
ción alguna. Como veremos más adelante, éste es uno de los puntos críticos de 
esta línea de investigación: bajo la etiqueta “expertos” se han examinado suje- 
tos con niveles de conocimiento muy diferente. A la hora de realizar compara- 
ciones entre sujetos con diferente nivel de conocimiento específico creemos 
que es fundamental definir unos criterios claros que permitan conocer a qué ti- 
po de sujetos se está denominando “expertos”. 

Además de las diferencias en la cantidad de conocimiento de dominio que 
nos permite clasificar a los sujetos según su posición dentro del continuum, 
los resultados de los primeros trabajos de este campo de investigación mos- 
traron que los expertos poseen un conocimiento más organizado y estruc- 
turado que los individuos con menor nivel de conocimiento; conocimiento 
que es almacenado de diferente modo y que se utiliza también de manera dis- 
tinta (Eylon y Linn, 1988). Por ejemplo, en el caso de la Física, los sujetos con 
más conocimiento específico parecen aplicar una serie de principios genera- 
les que no están almacenados individualmente, sino de manera integrada y 
coordinada en “chunks” significativos. Numerosos trabajos han estudiado la 
organización del conocimiento de profanos y expertos en dominios muy 
concretos o sobre conceptos específicos, como la meiosis (Kiendfield, 1994), 
el ajedrez (Schneider, 1993; Schneider y otros., 1993); los dinosaurios (Chi, 
Hutchinson y Robin, 1989), la aceleración (por ejemplo, Reif y Allen, 1992) o 
los problemas de Genética (Smith, 1990; Smith, 1992), por citar sólo algunos 
ejemplos de la interminable lista de conceptos y dominios estudiados. En es- 
te sentido, creemos que la “avalancha” de trabajos publicados (Pfundt y Duit, 
1994 presentan una interesante y completa recopilación de referencias) ha 
logrado un avance considerable en el conocimiento de la organización y la 
representación de múltiples conceptos científicos que tienen sujetos con di- 
ferente nivel de conocimiento. Sin embargo, creemos que faltan trabajos in- 
tegradores que permitan realizar algunas generalizaciones que vayan más allá 
del concepto específico estudiado. 

Esta segunda vertiente, a diferencia de la primera, ha prestado, por tanto, una 
mayor atención a las diferencias en el conocimiento declarativo de expertos y 
profanos. Según Glaser y Chi (1988) uno de los principales resultados obteni- 
dos por muchos de estos trabajos es la interacción entre las estructuras de co- 
nocimiento y los procesos de razonamiento y solución de problemas: 


“Los resultados nos fuerzan a pensar sobre los niveles altos de compe- 
tencia en términos de un interjuego entre la estructura del conocimien- 
to y las habilidades de procesamiento. Esta interacción ilumina el conjun- 
to de diferencias críticas destacadas en esta revisión panorámica, entre 
los individuos que muestran más y menos habilidad en dominios especí- 
ficos de conocimiento. Interbretamos estas diferencias fundamentalmen- 
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te como un reflejo del cuerpo organizado de conocimiento conceptual y 

procedimental que posee el experto al que puede accederse fácilmente 

con habilidades de monitorización y autorregulación superiores”. 
(Glaser y Chi, 1988, p. xxi) 


Aunque en general, son escasos los trabajos que estudian la interacción alu- 
dida por Glaser y Chi y que otros autores también mencionan (por ejemplo, Ey- 
lon y Linn, 1988; Garner, 1990; Alexander y Judy, 1988; Prawat, 1989;WWellman y 
Gelman, 1992; Schneider, 1993) esta idea tiene una importancia más que nota- 
ble en otra de las vertientes de la línea de investigación “expertos-profanos”: la 
que ha estudiado algunas habilidades y/o métodos heurísticos ligados a la solu- 
ción de problemas específicos de dominio. 

Frente al estudio de las habilidades generales y de las diferencias en el pro- 
cesamiento de la información de expertos y profanos que caracterizaba a la pri- 
mera de las vertientes que hemos señalado, esta tercera, se centraría en las ha- 
bilidades específicas dominio ligadas a la solución de problemas. Podría conside- 
rarse una vertiente complementaria de la primera: si bien en un primer momen- 
to (revolución cognitiva y enfoque del procesamiento en pleno auge, surge el 
SGP -Solucionador General de Problemas- de Newell y Simon, etc.) el interés 
se centra en las habilidades y estrategias generales que diferencian al experto 
del profano, los resultados de los trabajos posteriores, algunos de los cuales he- 
mos mencionado más arriba, ponen de manifiesto la importancia del conoci- 
miento específico de dominio y su organización. Ello conduce a despertar un 
notable interés por el estudio de habilidades y estrategias específicas de domi- 
nio dentro del marco inicial de la solución de problemas (Smith, 1990), estre- 
chamente vinculado como hemos visto, al origen de esta línea de investigación. 

Así, un buen número de trabajos han estudiado algunas habilidades específi- 
cas que caracterizan a los individuos con un elevado grado de pericia en un do- 
minio específico. Por ejemplo, Allard y Starkes (1991) han investigado sobre las 
habilidades motoras de los expertos en los deportes y la danza. Por ejemplo, la 
memoria parece desarrollar estrategias específicas para el recuerdo de las se- 
cuencias de un movimiento. Una de sus conclusiones más interesantes es que, 
en este dominio, los lazos de unión entre el conocimiento específico y la acción 
parecen ser mucho más flexibles que en otros, para permitir así la adaptación a 
las características casi constantemente cambiantes de la tarea. Por ejemplo, un 
jugador de baloncesto realiza siempre la misma tarea: encestar la pelota en el 
aro, pero el peso del balón casi nunca es el mismo, el comportamiento de los 
tableros difiere según el material del que estén hechos y en ocasiones, es fre- 
cuente que haya ligeras diferencias en la altura a la que está situado el aro, o, 
sencillamente, el contrincante que tiene enfrente es cada vez distinto y puede 
realizar movimientos diferentes en cada ocasión. 

El diagnóstico y la actividad de los médicos también ha sido uno de los do- 
minios estudiados: entre otros, Groen y Patel (1988); Lesgold y otros (1988); 
Clancey (1988); Patel y Groen (1991); López-Manjón (1991); López-Manjón y 
Carretero (1993). Patel y Groen (1991) distinguen tres tipos de pericia en este 
dominio: la genérica, que implica la adquisición de un esquema o representación 
macroestructural basado en su experiencia que garantiza la retención de los da- 
tos cruciales en un caso clínico; la específica, que supone tener en cuenta en el 
diagnóstico ciertos componentes cruciales para diagnosticar el caso y la inde- 
pendiente de dominio, que tendría un carácter más general e implicaría la utiliza- 
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ción de “métodos débiles” (Newell, 1988) o heurísticos necesarios para explo- 
rar dominios mal estructurados, necesarios cuando se carece de una base de 
conocimiento y hay que buscar información, y que no son incompatibles con 
“métodos fuertes”, propios de la toma de decisiones. 

En las conclusiones de su trabajo, Patel y Groen (1991) distinguen entre pro- 
fanos, sujetos “intermedios” y expertos. Los sujetos intermedios llevan a cabo 
búsquedas irrelevantes para realizar el diagnóstico, los profanos, ni siquiera ha- 
cen tal cosa porque carecen de la base de conocimiento necesaria para buscar, 
mientras que los expertos realizan búsquedas adecuadas. 

Smith (1992) encuentra también ciertas estrategias específicas de los sujetos 
expertos, en su caso, profesores universitarios de Genética y consejeros gené- 
ticos. Los estudiantes (26 universitarios) tendían a prestar atención a toda la in- 
formación presente en el enunciado del problema, mientras que los dos grupos 
de expertos (profesores y profesionales) buscaban información específica, por 
ejemplo, si se precisaba o no el mecanismo hereditario. Además, los estudiantes 
eran incapaces de utilizar una estrategia común entre los sujetos con escaso co- 
nocimiento de dominio (Smith, 1983; Smith y Good, 1984): el emparejamiento y 
reconocimiento de patrones. En el caso de la genética, este heurístico les resul- 
ta imposible de aplicar al carecer de una comprensión adecuada de los patro- 
nes que son relevantes para resolver los problemas planteados. 

Podríamos continuar citando ejemplos de este tipo de trabajos en dominios 
muy diversos: mecánica, electricidad, programación, lectura, escritura, etc. Eylon 
y Linn (1988) ofrecen una completa revisión de algunos de estos trabajos. 

Un área quizás menos explorada, al menos explícitamente, pero no por ello 
menos interesante y estrechamente vinculada a esta tercera vertiente de la in- 
vestigación sobre expertos y profanos es la solución de problemas mal estruc- 
turados o mal definidos (Reitman, 1965). 

Los problemas con contenido histórico formarían parte de este tipo de pro- 
blemas, por ello, les prestaremos una especial atención. De acuerdo con la dife- 
renciación establecida por Reitman, los problemas bien y mal definidos no cons- 
tituyen una dicotomía sino que representan los extremos de un continuum. Sin 
embargo, esta distinción no parece ser demasiado precisa y a menudo, resulta 
difícil obtener una categorización de los problemas que permita clasificarlos en- 
tre los dos extremos del continuum. 

Según Reitman (1965) los problemas mal definidos son aquellos en los que 
el estado inicial y/o el estado final del problema (de dónde y en qué condicio- 
nes partimos y cuál es la meta u objetivo) no están más que vagamente preci- 
sados. De acuerdo con esta definición, potencialmente es posible identificar 
problemas de este tipo en toda clase de dominios (Voss y Post, 1988). Sin em- 
bargo, en algunos, dadas sus características epistemológicas, son más frecuentes 
que en otros. De ahí, que, por ejemplo, en el caso de la Historia sean mucho 
más habituales que en el de la Física. Aunque ni Reitman (1965) ni Simon (1973) 
abordaron especificamente las diferencias entre expertos y profanos, sin embar- 
go, según Voss y Post (1988) sus trabajos sugieren que los expertos serían más 
capaces de descomponer el problema en subproblemas que condujeran a su so- 
lución y que encontrarían con más facilidad parámetros para lograr una solu- 
ción significativa. 

Voss, Greene, Post y Penner (1983),Voss, Tyler y Yengo, (1983) y Voss y Post 
(1988) han realizado diversos trabajos sobre problemas mal estructurados en 
Ciencias Sociales, concretamente pertenecientes al dominio político. Concluyen 
que los expertos utilizan dos estrategias específicas en la representación del 
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problema: la descomposición, mediante la que seleccionan un cierto número de 
factores - normalmente, no más de tres- que se consideran las causas fundamen- 
tales que inciden en el problema; y la conversión del problema, mediante la que 
transforman el problema en otro que pueden resolver fácilmente. Así mismo 
utilizan su conocimiento sobre el problema para aplicar estas dos estrategias. 

Una diferencia entre los expertos en política en la solución de problemas 
mal definidos en su dominio de conocimiento y expertos en otros dominios co- 
mo magistrados (Lawrence, 1988) y médicos (Groen y Patel, 1988) es que los 
primeros buscan información adicional en su conocimiento previo que les lleva 
a seleccionar los factores relevantes en el problema, mientras que los otros dos 
grupos extraen la información relevante a partir de lo que se menciona en el 
problema. Aunque esta diferencia podría atribuirse a las diferencias entre domi- 
nios, también es cierto que las características del problema presentado podrían 
estar influyendo en la actuación de los sujetos. 

Amsel y otros., (1991) compara los procesos de resolución de problemas en 
dos grupos de sujetos con diferente nivel de pericia en dos dominios: abogados 
y psicólogos. Concretamente examina los procesos de razonamiento causal en 
ambos grupos. Sus resultados muestran que abogados y psicólogos difieren en la 
utilización de reglas de inferencia causales. Los abogados consideraban las justifi- 
caciones contrafactuales como las más convincentes, mientras que los psicólo- 
gos consideraron que eran las justificaciones basadas en la covariación las más 
convincentes. Estos resultados parecen indicar, según los autores, que el entrena- 
miento profesional en estos dos dominios conduce a desarrollar una jerarquía y 
consiguientemente, una organización diferente de las reglas de inferencia causal. 

Wineburg (1991) ha identificado tres heurísticos que caracterizarían la ac- 
tuación de los sujetos expertos en Historia: el heurístico de corroboración, según 
el cual, se comprueba y compara la información presentada en diversos docu- 
mentos; el de contextualización que confirmaría el resultado obtenidos por Voss 
y colaboradores (1983, 1988) en problemas políticos: los expertos utilizan su 
conocimiento previo, en este caso, contextualizan históricamente la solución 
que proponen y el de “fuentes”, según el cual, los historiadores prestan una es- 
pecial atención a la fuente del documento para otorgarle mayor o menor peso. 

En resumen, los resultados de los trabajos que corresponderían a esta ter- 
cera vertiente de investigación ponen de manifiesto la existencia de ciertas 
habilidades o estrategias específicas de cada dominio que parecen desa- 
rrollarse cuando el nivel de conocimiento del dominio es elevado. 

Por último, destacaremos una cuarta vertiente. Quizás una de las razones 
que ha contribuido a la gran cantidad de trabajos que se han publicado en los 
últimos años sobre esta línea de trabajo ha sido la repercusión que esta com- 
paración entre expertos y profanos tiene para el aprendizaje de diferentes con- 
tenidos. El paso de profano a experto supone la adquisición de conocimiento y, 
como hemos visto, el desarrollo de ciertas habilidades generales y específicas de 
dominio; en definitiva, supone un aprendizaje. Por otro lado, como resultado de 
los primeros trabajos en este campo, este enfoque otorga una gran importan- 
cia al conocimiento previo del sujeto: qué es lo que el sujeto ya sabe, cómo es- 
tá organizado su conocimiento, qué estrategias son las que aplica a la resolución 
de problemas de un determinado dominio (ver Unidad 3). 

Numerosos trabajos (Pfundt y Duit, 1994) han comparado estudiantes de di- 
ferentes niveles educativos, consiguientemente situados en diferentes puntos del 
continuum experto-novato. La variable instrucción también se ha introducido en 
buena parte de ellos: se desarrolla un programa de intervención o reciben la ins- 
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trucción habitual y se evalúan de nuevo las diferencias entre los diferentes gru- 
pos de sujetos después del entrenamiento. Estos estudios han mostrado la exis- 
tencia de las denominadas “misconceptions” o ideas de los alumnos sobre con- 
ceptos científicos muy diversos (ver Unidad 3). Lo que parece dificultar la com- 
prensión y consiguientemente, el aprendizaje de diversos contenidos -casi en to- 
dos los casos, contenidos científicos- son determinadas creencias o ideas previas 
y no el que hayan desarrollado ciertas estrategias o habilidades generales que 
pueden poseer, pero que no son capaces de aplicar en muchos casos, debido pre- 
cisamente a la falta de conocimiento base en el dominio en cuestión. 

Las cuatro vertientes que hemos diferenciado muestran cuatro perspectivas 
diferentes en el estudio de las comparaciones expertos-profanos. Estos enfoques 
no son incompatibles ni excluyentes; de hecho, hay trabajos que combinan más de 
uno. La tabla | resume las características principales de estas cuatro vertientes. 


Tabla |. Vertientes en la línea de investigación “expertos-profanos” 


+ Estudio de las diferencias en el procesamiento de la información de exper- 
tos y profanos. Estrategias y habilidades generales. 

+ Estudio de las diferencias cuantitativas y cualitativas del conocimiento decla- 
rativo de expertos y profanos. 

+ Estudio de las habilidades y estrategias específicas de dominio ligadas a la so- 
lución de problemas. 

» Aplicación del estudio de las diferencias experto-profano al ámbito educati- 
vo: el aprendizaje como paso de profano a experto. 


Como vemos, estas cuatro vertientes, particularmente las tres primeras han 
intentado aclarar si las diferencias entre profanos y expertos radican 

a) en las habilidades generales que poseen; 

b) en diferencias cualitativas y cuantitativas en el conocimiento conceptual o 
declarativo; 

c) en habilidades específicas de dominio que se desarrollan como producto 
del aumento del nivel de conocimiento del sujeto. Por tanto, las diferencias 
aparecerían tanto en las habilidades del sujeto (¿generales y específicas? ¿sólo en 
las específicas?; falta aún investigación como para poder responder éstas y otras 
cuestiones) como en el conocimiento declarativo y en la interacción entre estos 
elementos que sí podemos afirmar es notablemente compleja. 


5.2.2. Pero ¿qué es lo que diferencia a un experto de un profano? 


Son numerosas las investigaciones que sintetizan las principales característi- 
cas que diferencian al sujeto experto del individuo que posee un escaso nivel de 
conocimiento. Por ejemplo, de Groot (1978) estudia las diferencias entre juga- 
dores con más y menos experiencia en ajedrez. Según sus resultados, los exper- 
tos tienden a recuperar un método de solución del problema -como por ejem- 
plo, la secuencia de movimientos que deben realizarse dada una posición en el 
tablero- mientras que los sujetos con menos nivel de conocimiento construyen 
una representación de la tarea y generan la solución del problema paso a paso. 
Este último resultado ha sido obtenido también en la solución de problemas de 
física (entre otros, Chi, Glaser y Rees, 1982; Larkin, McDermott, Simon y Simon, 
1980;Anzai, 1991) y de álgebra (Hinsley, Hayes y Simon, 1977). 
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Otra diferencia que mencionan Ericsson y Smith (1991) es que los expertos 
parecen tender a trabajar “hacia delante”. Por ejemplo, en el caso de los médi- 
cos, inician la elaboración de su diagnóstico a partir de los síntomas, mientras 
que los sujetos con menos conocimiento trabajan “hacia atrás”. Esto es, los es- 
tudiantes de medicina realizan primero un diagnóstico que luego tratan de con- 
firmar inspeccionando los síntomas que presenta el paciente. 

Ericsson y Smith (1991) también mencionan que los expertos poseen un 
cuerpo de conocimiento que no sólo es más amplio, sino más accesible (Felto- 
vitch y otros., 1984; Johnson y otros., 1981;Voss, Greene, Post y Penner, 1983) y 
que se utiliza de una manera más eficaz. Los expertos son capaces de detectar 
las inconsistencias más rápidamente y de rechazar hipótesis inconsistentes (Fel- 
tovitch y otros.; 1984; Johnson y otros., 1981). De manera semejante a lo que 
parece ocurrir en el dominio histórico (Wineburg, 1991; Perfetti y otros., 1994) 
los médicos expertos (Patel y Groen, 1991) integran la información del proble- 
ma en un marco más general, o dicho de otro modo, ponen en relación la infor- 
mación del problema con su conocimiento previo. 

Glaser (1987) y Glaser y Chi (1988) ofrecen una relación de características 
de los sujetos “expertos”: 


I. Los sujetos expertos se destacan en su dominio de conocimiento. Esto es, su 
habilidad superior se reduce a su dominio y no se transfiere a otros. 


2. Los expertos reconocen con gran facilidad patrones complejos propios de su 
dominio. Por ejemplo, en el caso del ajedrez, son capaces de recordar se- 
cuencias largas de movimientos para resolver una determinada posición en 
el tablero. 


3. El conocimiento de los expertos es fundamentalmente procedural y orienta- 
do hacia una meta. Según Glaser (1987), los conceptos están supeditados a 
los procedimientos de tal modo que estos últimos indican qué conceptos 
han de utilizarse y en qué condiciones esos procedimientos son útiles para 
la solución del problema. 


4. Los expertos poseen una capacidad superior para reconocer y representar- 

se el problema, lo que facilita su resolución. Esto reduce la demanda de la ta- 
rea y en general, el procesamiento del problema. Por el contrario, los suje- 
tos con menos conocimiento específico son más lentos que los expertos al 
necesitar más tiempo para procesar la información del problema. Aunque 
ambos pueden disponer las mismas capacidades cognitivas, la ejecución su- 
perior de los expertos se debe a las diferencias en la estructura del conoci- 
miento de expertos y profanos. Es esta organización la que facilita el recuer- 
do, el reconocimiento de patrones y la realización de inferencias. 
Además, los expertos construyen una representación del problema basada en 
principios generales que implican una comprensión del problema más profun- 
da que la de los profanos, quienes construyen una representación más super- 
ficial y apegada a la información textual que se presenta en el problema. 


5. Los expertos dedican una gran cantidad de tiempo a analizar cualitativamente 
el problema que han de resolver. Construyen una representación inicial mucho 
más elaborada que los sujetos con poco conocimiento específico de dominio. 
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6. Los sujetos que adquieren un nivel elevado de conocimiento en varios domi- 
nios pueden desarrollar ciertas habilidades generales de pensamiento y so- 
lución de problemas (Glaser, 1984). Esta generalización puede conseguirse 
también mediante el establecimiento de analogías entre el/los dominio/s en 
el/los que son expertos. 


7.La precisión de los expertos deriva de la elaboración de esquemas específicos 
que dirigen su ejecución. Estos esquemas incorporan estructuras de meta que 
encajan con las demandas del problema, de tal modo que los expertos pien- 
san sólo tan profundamente como requieran las metas del problema. 


8. Los expertos utilizan las estrategias generales de solución de problemas que 
conocen en aquellos problemas que no les son familiares. Por ejemplo, en la 
solución de problemas mal estructurados emplean estos métodos generales 
y se dejan guiar menos por sus estructuras específicas de conocimiento. 


9. Los expertos se ajustan mejor a las demandas de la tarea, de tal modo que 
son más flexibles a las condiciones ambientales y en general, al contexto, que 
los profanos (Scribner, 1984a y b). 


10. Los expertos desarrollan habilidades metacognitivas y de autorregulación. 
Son más conscientes que los profanos de los errores que cometen, planifi- 
can mejor su tarea y revisan sus resultados. 


Sternberg (1989) considera que el punto de vista mantenido por la escuela 
de Pittsburgh olvida un aspecto importante en su concepción de lo que es un 
experto: la necesidad de que exista un equilibrio entre la flexibilidad y la proce- 
dimentalización del conocimiento. Es decir, el experto debe ser por un lado, fle- 
xible, para adaptarse al contexto, a las condiciones específicas de la tarea y a la 
vez, parece guiarse por ciertos esquemas de conocimiento específico. En nues- 
tra opinión, este equilibrio sí está incluido en las características que señalan Gla- 
ser y Chi (1988) y Glaser (1987), aunque estamos de acuerdo con Sternberg en 
que tal vez, no se le ha dado demasiada importancia a este aspecto y es cierto 
que carecemos aún de una explicación precisa que dé cuenta del ajuste que el 
experto parece hacer entre su conocimiento previo y las condiciones de la ta- 
rea que pueden ser muy variadas y novedosas. 

Sternberg (1989) añade que el experto no siempre es el que resuelve mejor 
los problemas del dominio de conocimiento en el que es experto. Piensa que 
en algunos casos, la estructura del conocimiento del experto puede conducirle 
a aplicar esquemas inadecuados, en otras palabras, aunque él no lo menciona ex- 
plícitamente, puede darse un efecto de fijeza funcional (Duncker, 1945; Luchins, 
1942). Llevándolo al dominio en el que él es experto, considera que en el ex- 
perto puede influir más su inteligencia cristalizada y que la interacción entre la 
inteligencia cristalizada y fluida (Catell, 1971) ha sido apenas tenida en cuenta en 
el estudio del conocimiento experto. 


vil, Reflexione antes de seguir leyendo: 


¿Está de acuerdo con las características de los “sujetos expertos” 
que se sugieren en el texto? Explique y justifique su respuesta. 
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Si ud. tuviera que definir qué características tendría un experto 
en psicología del aprendizaje, ¿qué características propondría? 
¿cuál o cuáles serían los criterios que utilizaría para distinguir a 
un “profano” de un “experto”? 


¿Qué diferencias cree ud. que habría entre un experto en Histo- 
ria y un experto en Física? (Si le resulta más fácil utilizar otros 
dominios, sugiera ud. los que quiera y establezca las diferencias 
entre uno y otro). 


Actualmente, muchas de las características que hemos enumerado más arri- 
ba, siguen estando presentes en el marco teórico de muchos trabajos de esta lí- 
nea de investigación. Sin embargo, algunas de ellas han sido sometidas a cierta 
revisión a raíz de los resultados obtenidos en investigaciones más recientes. Por 
ejemplo, se ha cuestionado su consistencia La mayoría de los trabajos realizados 
han estudiado dominios en los que existen principios generales muy claros que 
los rigen o muy ricos en procedimientos tales como la física, la programación 
de ordenadores o la mecanografía ;o se han empleado tareas y problemas bien 
definidos (por ejemplo, el clásico trabajo de McCloskey, 1983 sobre problemas 
de mecánica clásica). Cuando se han estudiado dominios menos estructurados 
o tareas poco definidas los resultados obtenidos son menos consistentes (por 
ejemplo, Patel y otros.; 1989;Voss y otros., 1986; Voss y otros, 1991; Patel y 
Groen, 1991; Smith, 1992). 

Los resultados obtenidos fundamentalmente en la tercera de las vertientes 
(habilidades específicas que parecen desarrollarse como fruto de la adquisición 
de conocimiento específico de dominio) parecen indicar que efectivamente, la 
pericia es muy específica. Sin embargo, no estaríamos tan de acuerdo con la idea 
de que el conocimiento experto es principalmente procedimental. Es posible 
que ello sea así en algunos dominios de conocimiento como la física o la pro- 
gramación de ordenadores. Por otro lado, numerosos trabajos han destacado la 
importancia de la organización del conocimiento experto y de la representación 
inicial construida en base al conocimiento previo, en la selección y aplicación de 
estrategias o procedimientos de solución del problema. Quizás uno de los re- 
sultados más claros de esta línea de investigación, como ya hemos mencionado, 
sea la interacción entre el conocimiento específico de dominio y el desarrollo 
de habilidades o estrategias específicas. Sin embargo, paradójicamente y como 
han señalado algunos autores (entre otros, Spiro y otros., 1989; Sternberg, 1989; 
Garner, 1990;Alexander, 1992) conocemos aún muy poco esa interacción. 

Las características del dominio objeto de estudio y las de la tarea que han 
de resolver los sujetos parecen ser muy importantes a la hora de caracterizar 
a los expertos frente a los profanos. Por ejemplo, según los resultados 
obtenidos por Voss y otros, (1991) en el campo de las relaciones internaciona- 
les -y también en el caso de la Historia- son frecuentes los desacuerdos entre 
los expertos. Sujetos con un nivel de conocimiento igualmente alto pueden 
ofrecen soluciones muy diferentes siendo todas ellas perfectamente coherentes 
y correctas. Por tanto, aplicar algunas de las características que señalábamos más 
arriba, a los dominios “mal estructurados” puede no ser adecuado. 

Así, la velocidad de resolución de uno/varios problemas puede no ser en al- 
gunos dominios un criterio que diferencie a expertos y profanos. A veces, una 
carencia de conocimiento puede conducir a una solución, incorrecta y precipi- 
tada, pero por ello más rápida que la del experto que realiza un análisis más pre- 
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ciso y exhaustivo de la información presentada. Ello no quiere decir que la or- 
ganización del conocimiento no facilite la tarea al experto y tenga para él una 
demanda cognitiva inferior a la del profano. 

Por otro lado, las características de la tarea pueden influir a la hora de que 
el experto y también el profano, pongan en marcha unas u otras estrategias o 
activen determinados esquemas de conocimiento. Es cierto también, que, sobre 
todo en los trabajos realizados hasta los primeros años de la década de los 
ochenta, muchas de las tareas utilizadas eran tareas de laboratorio con poca va- 
lidez ecológica.Actualmente, existe un creciente interés por el estudio de las di- 
ferencias en contextos más cercanos a la vida cotidiana o profesional. 

La investigación expertos-profanos ha estado muy ligada a la solución de 
problemas. Si bien muchos de estos resultados han realizado importantes con- 
tribuciones en los problemas “bien definidos” creemos que en el caso de los 
“mal definidos” aún es necesaria mucha más investigación, así como también un 
cierto progreso en el marco teórico. En realidad, como hemos señalado, es di- 
fícil precisar la categoría “mal definidos”. Sabemos que esta distinción se refiere 
a dos extremos que forman parte de un continuum, sin embargo, carecemos de 
elementos que permitan distinguir problemas que correspondan a puntos inter- 
medios de ese continuum. 

Análogamente, aunque se han realizado algunos intentos de definir niveles in- 
termedios de conocimiento entre el extremo “profano” y el extremo “exper- 
to” creemos que es necesario precisar el camino entre el profano y el experto 
en diferentes dominios 

Así mismo, no se ha realizado apenas distinción alguna entre los expertos y 
sin duda, dentro de un mismo dominio puede haber notables diferencias. En es- 
te sentido, Smith (1992) obtiene un comportamiento diferente de profesores 
universitarios expertos en genética y consejeros genéticos. Éstos últimos tienen 
muy en cuenta las soluciones técnicas de los problemas debido al tipo de traba- 
jo que desempeñan. Esto nos lleva a otro punto crítico: habría que clarificar qué 
criterios son los que debe reunir un experto. Expertos en un dominio no son 
sólo los profesores universitarios, sino que hay otras actividades profesionales no 
académicas que requieren también un elevado nivel de conocimiento específico 
que pueden dar lugar a otras habilidades diferentes. Pensemos por ejemplo en 
los economistas. Probablemente las habilidades que desarrolla un corredor de 
bolsa con una amplia experiencia profesional sean diferentes a las de un profe- 
sor universitario o a las de un experto en política económica y financiera. 

Por otro lado, hasta ahora, y en buena parte debido a la amplia repercusión 
de este enfoque en el ámbito educativo, se ha venido denominando “expertos” 
a estudiantes universitarios o incluso, -si la comparación es entre varios niveles 
educativos- al grupo que se supone posee un mayor nivel de conocimiento. Pri- 
mero, el pertenecer a un nivel educativo superior no garantiza que esos estu- 
diantes tengan un mayor conocimiento específico y segundo, en estos casos no 
estamos comparando expertos y profanos, sino sujetos que están cercanos en 
la parte del continuum más próxima al extremo “profano”. Sin embargo, es fre- 
cuente encontrar generalizaciones y conclusiones sobre las características del 
conocimiento experto en un dominio concreto obtenidas con estudiantes uni- 
versitarios como sujetos con mayor nivel de conocimiento. Creemos que en es- 
tos casos las conclusiones sólo pueden referirse a un punto intermedio del con- 
tinuum, pero nunca pueden atribuirse al extremo “experto”. Es necesaria una 
mayor precisión de los criterios que se están utilizando para clasificar a los su- 
jetos y una evaluación del conocimiento previo de los mismos. 
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Es cierto que la evaluación del conocimiento previo no es en absoluto fácil 
y que no parece disponerse aún de instrumentos de evaluación suficientemen- 
te adecuados. También en el plano metodológico, las muestras utilizadas, sobre 
todo en el caso de los sujetos con mayor nivel de conocimiento suelen ser muy 
pequeñas (por pequeñas entendemos inferiores a 8 sujetos) dado el costoso 
análisis cualitativo que se requiere y la dificultad que supone encontrar mues- 
tras más amplias dadas las características de los sujetos. A pesar de ello, sería 
deseable utilizar muestras mayores. 

La transferencia de habilidades generales de solución de problemas e incluso 
metacognitivas nos conduce a una polémica en torno a la cual gira esta unidad: 
habilidades generales frente a habilidades específicas (Ceci, 1989). Los resultados 
que hemos revisado parecen sugerir que existen ciertas habilidades generales en 
la solución de problemas como la utilización de ciertas estrategias, por ejemplo, 
el análisis medios-fines (Glaser, 1987), el trabajo “hacia delante”, el análisis cuali- 
tativo de la información presentada en el problema, algunas habilidades metacog- 
nitivas como la planificación o la comprobación de resultados. Parece que ser ex- 
perto en un dominio favorece el desarrollo de algunas de estas habilidades gene- 
rales (por ejemplo,Voss y otros., 1986), sin embargo, y aunque también es cierto 
que, en ocasiones, pueden establecerse analogías (Gentner y Gentner, 1983;Vos- 
niadou y Ortony, 1989) no sabemos si la carencia total o casi total de conoci- 
miento sobre un dominio puede impedir o dificultar que se pongan en marcha 
esas habilidades o algunas de ellas cuando han de resolver un problema pertene- 
ciente a un dominio del que apenas poseen conocimiento. Según Larkin (1989), 
algunos resultados indican que ciertas habilidades específicas de dominio pueden 
transferirse, sin embargo, afirma que esas habilidades generalizables se entremez- 
clan con el conocimiento específico de dominio, siendo difícil separarlas. 

Alexander (1992) realiza algunas críticas sobre la extensión de esta línea de in- 
vestigación al ámbito del aprendizaje escolar. Afirma que la comparación exper- 
tos-profanos supone un análisis retroactivo y estático, esto es, se estudia la ejecu- 
ción de los sujetos expertos, pero no se explica cuál/es son los mecanismos res- 
ponsables del paso de profano a experto. Por otro lado, la meta del aprendizaje 
escolar no es lograr que los estudiantes sean expertos, de ahí que sea necesario 
estudiar otros puntos intermedios del continuum. Aunque esto es cierto, creemos 
que es importante conocer qué es lo que caracteriza al experto en un dominio 
específico para poder, a partir de ahí, realizar sugerencias -estudiando otros pun- 
tos intermedios del continuum- pertinentes para establecer los objetivos adecua- 
dos a los distintos niveles educativos, en función del grado de comprensión y del 
tipo de destrezas que quieran desarrollarse en cada uno de ellos como metas. 


5.2.3. ¿Qué aporta la investigación sobre “expertos-profanos” al proble- 
ma del aprendizaje de habilidades generales frente a las habilidades es- 
pecíficas? 


Los trabajos sobre “expertos” y “profanos” han demostrado que la respuesta 
a la pregunta que venimos formulando a lo largo de esta unidad -habilidades ge- 
nerales frente a habilidades específicas- no parece ser que sólo existen, se apren- 
den y se desarrollan habilidades generales. A pesar de las críticas que hemos men- 
cionado, estos trabajos han contribuido a revelar la importancia del contenido de 
la tarea. Para que el sujeto ponga el marcha determinadas estrategias ha de tener 
cierto conocimiento previo que le permita activarlas y ser capaz de utilizarlas. Su- 
cede algo parecido a lo que probablemente ud. advirtió cuando realizó la prime- 
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ra de las actividades que propusimos en la Unidad 3: cuando uno no tiene cono- 
cimiento previo suficiente, aunque sea un buen lector y aplique las estrategias ade- 
cuadas al texto, es incapaz de comprender el texto e incluso de aplicar adecuada- 
mente esas estrategias. Probablemente no sea capaz de hacer un buen resumen 
(sobre todo, si hubiéramos ampliado la extensión del texto) ni de extraer las ideas 
principales. No parece que el aprendizaje en este caso, del texto, dependa sólo de 
que el sujeto posea ciertas habilidades generales, sino que su conocimiento pre- 
vio y por tanto, el contenido de la tarea se revela como un factor importante que 
interactúa con las estrategias o habilidades generales. 

Esta importancia del contenido también ha sido destacada por la investiga- 
ción en Psicología del pensamiento. Los estudios sobre la clásica tarea de las 
cuatro tarjetas (Carretero y García Madruga, 1984) han demostrado cómo los 
sujetos la resuelven correctamente si la tarea es sobre un contenido cotidiano 
o familiar que el sujeto conoce, pero muchos fracasan en su resolución cuando 
el contenido de la tarea es abstracto (números y letras). El sujeto puede dispo- 
ner de las estrategias de razonamiento adecuadas para resolver la tarea, pero la 
mayoría no la resuelve correctamente si el contenido no facilita la resolución. 

Y que el contenido facilite o no la resolución del problema o de la tarea de 
aprendizaje, o que active o no determinadas estrategias depende del conoci- 
miento previo del sujeto. En la Unidad 3 hemos revisado con detalle tanto las 
dificultades que entraña evaluarlo como los múltiples factores que influyen en 
la activación y caracterización de ese conocimiento previo (características epis- 
temológicas, patrón motivacional, metaconocimiento, etc.). 

Junto con estas dos conclusiones: la importancia del contenido del aprendiza- 
je y del conocimiento previo que interaccionan con habilidades estratégicas de ca- 
rácter general o específico, podemos extraer una tercera conclusión de los resul- 
tados de estos trabajos que comparan sujetos profanos con sujetos “expertos”. 
Esa tercera conclusión es que, como han señalado diversos autores, la dicotomía 
habilidades generales-habilidades específicas no debe ser planteada en esos térmi- 
nos. El problema es más complejo y no parece que una serie de habilidades gene- 
rales puedan dar cuenta del aprendizaje de los sujetos, pero tampoco puede re- 
ducirse a sólo aprendizaje de habilidades específicas de dominio. Voss y otros., 
(1986) encontraron que sujetos con mayor nivel de instrucción, pero escaso co- 
nocimiento específico sobre economía, resolvían mejor problemas con contenido 
económico que aquellos que tenían menos nivel de instrucción, pero que habían 
recibido un curso específico sobre economía. ¿Cómo explicar estos resultados? 
Parecen indicar que la instrucción formal sí desarrolla ciertas habilidades genera- 
les que son transferibles incluso a dominios en los que el sujeto no tiene mucho 
conocimiento. El hecho de que los sujetos con mayor nivel de instrucción obtu- 
vieran mejores resultados parece mostrar un efecto positivo de la instrucción y 
que el conocimiento específico de dominio no siempre es determinante. 

Lo que sí parece claro es que habilidades generales y específicas interactúan 
con el conocimiento previo del sujeto, el contenido de la tarea y el contexto en 
el que se produce el aprendizaje. Precisar y determinar esa interacción es una 
tarea pendiente en la investigación en este campo. 


5.3. La transferencia del aprendizaje 


Retomaremos aquí la segunda de las cuestiones que planteábamos inicial- 
mente. ¿Qué habilidades son las que se transfieren de unos aprendizajes a otros? 
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¿Qué condiciones tienen que darse en la situación de aprendizaje para que se 
promueva la transferencia de unos contextos a otros? 

Conseguir que lo aprendido se transfiera de unos contextos a otros, parti- 
cularmente del contexto escolar a la vida cotidiana es considerado, para mu- 
chos, como una de las grandes metas del aprendizaje escolar (Marini y Gene- 
reux, 1995). Sin embargo, no está tan claro, en parte por lo que hemos expues- 
to en la sección anterior, qué es lo que se ha de transferir de unos contextos o 
de unos dominios a otros, bajo qué condiciones se produce esa transferencia, 
qué grado de transferencia se debe esperar, cómo evaluar esa transferencia y 
otras muchas cuestiones que podríamos añadir. 

Para empezar, habría que comenzar por encontrar un consenso para definir 
qué se entiende por transferencia del aprendizaje. Antes de dar ninguna defini- 
ción, creemos que lo mejor es que le lector piense cuál sería la suya. 


Actividad 2 
¿Qué definición daría ud. de transferencia del aprendizaje? 


¿Qué es lo que cree que debería transferirse en el contexto del 
aprendizaje escolar? 


5.3.1. ¿Qué se entiende por transferencia del aprendizaje? 
A) Transferencia de habilidades generales 


Resulta problemático dar una definición de transferencia, en parte porque 
esa definición va a depender de qué es lo que se transfiere, a dónde se transfie- 
re y en qué condiciones. Teniendo en cuenta las aplicaciones que se han hecho 
en el contexto del aprendizaje escolar Marini y Genereux (1995) señalan tres 
perspectivas de estudio de la transferencia del aprendizaje. La primera tiene 
que ver con la enseñanza de habilidades o estrategias, potencialmente sus- 
ceptibles de ser aplicadas y útiles a la mayoría si no a todas las materias escola- 
res. En este grupo, se incluirían las propuestas de Sternberg (1986) y Pressley 
(1995). El famoso programa de Palincsar y Brown (1984) de enseñanza recípro- 
ca, el programa de enriquecimiento instrumental de Feuerstein y muchos de los 
programas para enseñar a pensar (para una revisión, véase Alonso Tapia, 1991 ; 
Nickerson, Perkins y Smith, 1985 ; McClure y Davies, 1991 ; Garnham y Oakhill, 
1994) también se añadirían a este grupo. Podrían incluirse también aquí las pro- 
puestas de Gardner (1991) en relación con cómo mejorar las “diferentes inte- 
ligencias”, de Sternberg sobre la inteligencia práctica (Sternberg, 1996) o inclu- 
so la alfabetización emocional que propone Goleman (1995). 

Las habilidades metacognitivas (mayor toma de conciencia de los propios 
procesos psicológicos), las estrategias de aprendizaje y dentro de éstas, el de- 
sarrollo de las estrategias de autorregulación (ver Unidad 3) que, como he- 
mos visto guardan una estrecha relación con la motivación del sujeto son ha- 
bilidades candidatas a ser potencialmente transferibles y favorecedoras del 
aprendizaje significativo. A pesar de que vimos que, en el estudio de las creen- 
cias epistemológicas sobre la propia materia y sobre el aprendizaje y la ad- 
quisición de conocimiento se plantea esta misma pregunta sobre si son ge- 
nerales y se aplican en todas las materias o si son específicas de dominio, es 
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posible que al menos, una parte de esas creencias sí se transfieran, tal vez de 
manera automática de unos dominios a otros. La transferencia de estas 
creencias cuando no son favorecedoras de un aprendizaje eficaz , por ejem- 
plo, cuando se considera que el aprendizaje es algo que se produce rápida- 
mente y si no, es que uno es torpe, pueden ser un serio obstáculo. Probable- 
mente, el desarrollo de estrategias de autorregulación, de habilidades meta- 
cognitivas y de ciertas estrategias de aprendizaje puede contribuir a modifi- 
car con éxito estas creencias. 

Habría que tener en cuenta, por tanto, que la transferencia no siempre ha de 
ser positiva, sino que puede ser también negativa. Es necesario investigar con 
más detalle en qué condiciones y en qué aprendices se produce uno y otro ti- 
po de transferencia. 


B) Transferencia de habilidades y contenidos específicos de dominio 


El segundo grupo estaría constituido por aquellos que ponen más énfasis en 
la transferencia de habilidades y contenidos específicos de dominio. Esta 
orientación ha sido desarrollada fundamentalmente para desarrollar la pericia 
en dominios específicos y está basada en los planteamientos y resultados obte- 
nidos en la investigación profanos-expertos que hemos expuesto más arriba. Tal 
como veíamos en los resultados revisados, una de las conclusiones importantes 
es que algunas estrategias específicas de dominio parecen desarrollarse de mo- 
do paralelo o como consecuencia del nivel de conocimiento del sujeto. Por 
ejemplo, los historiadores (Limón, 1995 ;¡Wineburg, 1991) utilizan lo que se ha 
denominado el heurístico de contextualización, esto es, tienden a explicar acon- 
tecimientos históricos relacionándolos con otrosde la época. Esta estrategia pa- 
rece desarrollarse como producto de su conocimiento específico. Los sujetos 
con menos nivel de conocimiento consideran el hecho histórico que debe ex- 
plicarse, de manera más aislada. Otros estudios, por ejemplo, Tanaka % Taylor 
(1991) han revelado como la estrategias de clasificación y categorización de los 
sujetos se modifican en función de su nivel de conocimiento específico. 

Por tanto, puede sugerirse que dentro de un mismo dominio pueden encon- 
trarse habilidades con distinto grado de especificidad. Más que considerar la di- 
cotomía habilidades generales vs. habilidades específicas podría más bien hablar- 
se de un continuum de habilidades más o menos ligadas al conocimiento especí- 
fico de dominio. Además, estas habilidades no se desarrollan ni se aplican en el 
vacío sino sobre un contenido que va modelando esas estrategias. Al igual que 
se puede pensar que hay transferencia de habilidades generales hacia dominios 
más específicos, lo contrario también es posible: esto es, que a través de la en- 
señanza de lo específico, se puedan extraer y generalizar ciertas habilidades. 

Los partidiarios de este segundo enfoque piensan que la enseñanza de habi- 
lidades generales sin que haya cierto nivel de conocimiento base específico de 
dominio no tiene mucho resultado en el aprendizaje del sujeto. Por ello, insis- 
ten más en los aspectos específicos de dominio tanto procedimentales como 
conceptuales (por ejemplo, Case, 1992). 

Un ejemplo de este tipo de programas es el desarrollado por Dansereau 
(1995). Él propone que, al igual que en nuestra vida cotidiana utilizamos esque- 
mas y scripts que nos permiten movernos por el mundo y realizar ciertas pre- 
dicciones. A la hora de aprender, utilizar ciertos esquemas elaborados por ex- 
pertos pueden ser muy útiles para ayudar al alumno a recabar información de 
manera ordenada, que podrá recuperar mejor y favorecer así el aprendizaje sig- 
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nificativo. Estos esquemas, aunque relativamente específicos de un área de co- 
nocimiento, podrían transferirse a otras. Los buenos esquemas estructurales po- 
seen las siguientes características: 


|. El esquema es una representación jerárquica de los aspectos relevantes de la es- 
tructura de un conjunto de dominios de información. Las categorías del esque- 
ma son exclusivas y exhaustivas, de tal modo que rellenar el esquema sea rela- 
tivamente fácil y el sujeto sepa dónde colocar la información sin ambigijedades. 


2. La jerarquía establecida en el esquema tiene que tener relación con las tareas 
que van a realizar los potenciales usuarios del esquema. 


3. En cada nivel jerárquico el número de pasos que se deben realizar para ad- 
quirir la información o el número de categorías deben ser cognitivamente 
manejables, esto es, que no excedan los límites de la memoria a corto plazo. 


4. Las etiquetas que describen cada una de las categorías o de los pasos de eje- 
cución de la tarea deben ser apropiadas y facilitar la acción o la categoriza- 
ción de la información. 


5. Cuando sea posible, es recomendable usar ayudas mnemónicas (por ejemplo, acró- 
nimos) que hagan que el esquema sea más accesible y fácilmente recordable. 


¿Cómo realizar estos esquemas? Se puede seguir un proceso de elaboración 
y selección en el que un grupo de expertos trabajen juntos. Por ejemplo, imagi- 
nemos en biología un grupo de expertos que se reúne para determinar inicial- 
mente las áreas de dificultad. Una vez determinadas éstas, los expertos trabaja- 
rían sobre los tipos de sistemas o clases de actividades incluidos en esos domi- 
nios, por ejemplo, la producción de glucosa o el equilibrio hormonal. Procede- 
rían a elaborar cada uno su esquema que sería mejorado y refinado con las 
aportaciones de todos. Finalmente, se pasaría a utilizarlos con los estudiantes. 

Para ilustrar con más claridad este tipo de esquemas, incluimos uno en la fi- 
gura que aparece a continuación 
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Figura |. El esquema “scout” para el aprendizaje de mapas. Tomado de Danserau (1995) 


The 


S á O U I El esquema scout para 
aprendizaje de mapas 


MAP LEARNING SCRIPT 


Identifique las características 
del tema: organización general, 
principales subsecciones, 


Tómate 3 d 4 minutos p S 
o el URVEY 
THE MAP 


información familiar, areas de 
complejidad. 


N Explorar el mapa 


Utiliza el lápiz para A C HARTAN Plan para estudiar el mapa 

dividir el mapa en sección por sección, decide tu 

secciones. APPROACH TO camino a través del mapa. 
STUDYING 

THE MAP 


N Diseñar una manera de 
aproximarse al estudio del mapa 


O PERATE ON 


THE MAP 


Traduce cada sección 
del mapa en frases 
(pon atención a los 
tipos de unión). 


Utiliza el lápiz para 
meter en círculo las 
ideas que deberías 
poner juntas. 


Crea descripcciones de frases 
NIFY RELATED compuestas relativas a la 


información que has metido en 


INFORMATION un círculo. 


N Unificar la información relacionada 


Tapa la sección del 
E LW mesones 
po INTO YOUR OWN peo ia 


información que había. 


CODING SYSTEM 


Transformar el mapa traduciéndolo a TU 
propio sistema de codificación 


Si no has terminado con todas las partes del mapa, retrocede al paso en el 

que tienes que operar y trabajar a partir de ahí en las siguientes secciones. 
C) Transferencia de disposiciones positivas hacia el aprendizaje, la ense- 
ñanza y la reflexión 


Por último, un tercer grupo considera que el ingrediente crucial para que se 
produzca la transferencia del aprendizaje es que el sujeto disponga de un con- 
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junto de disposiciones o actitudes positivas hacia el aprendizaje y la en- 
señanza. Lo que habría que transferir, por tanto, serían estas actitudes o dispo- 
siciones positivas. Por ejemplo, Langer (1989, 1993) , Salomon y Globerson 
(1987) y Bereiter (1995) hacen propuestas de este tipo, enfatizando que se de- 
bería ayudar al estudiante a desarrollar una disposición mental en la que la aten- 
ción del sujeto estuviera activada de manera consciente y controlada, además 
de ser voluntaria. Esta disposición hacia la reflexión y el aprendizaje es lo que 
debería transferirse. 


LES Actividad 3 


Escriba la definición de transferencia que estas perspectivas su- 
gleren y compárela con la que ud. elaboró más arriba. 


GS” ... “La enseñanza en general tiene el deber de proteger y poten- 
ciar la capacidad de los estudiantes para tolerar los sentimientos 
del aprendizaje y garantizar que estén equipados para decidir 
cuándo y cómo aprender de la manera más inteligente posible. 
De nada sirve dedicar tiempo y esfuerzo a enseñarles cómo 
aprender si, al mismo tiempo, les enseñamos a tener miedo de 
aprender, por muy inadvertidamente que sea. Y precisamente eso 
es lo que vemos en muchos jóvenes que acaban su educación: 
una timidez y un conservadurismo ante la incertidumbre que no 
solo es propia de los fracasos relativos. Cuando los estudiantes 
son adictos al éxito, no osan experimentar por temor al fracaso. 
Los problemas surgen, y la enseñanza se tira piedras a su tejado 
cuando inculca a alguno de sus “clientes” creencias sobre sí mis- 
mo y sobre su valor que lo desequilibran como estudiante. Entre 
estas creencias suelen encontrarse las siguientes: 


1. La gente que vale no comete errores. El valor depende de la 
competencia. La incompetencia carece de valor y debe pagar- 
se con culpa, vergúenza o una pérdida de autoestima. 

2. La gente que vale siempre sabe de qué va todo. El valor de- 
pende de la claridad. La confusión y la sensación de pérdida 
de control deben pagarse con una pérdida de autoestima. 

3. Las personas que valen viven de acuerdo con la imagen que 
tienen de sí mismas. El valor depende de la coherencia. Actuar 
de manera impredecible, impropia o en contradicción con los 
principios o los antecedentes de uno, es indigno y debe pagar- 
se con una pérdida de autoestima. 

4. La gente que vale no se siente preocupada, aprensiva, temero- 
sa o frágil. El valor depende de sentirse tranquilo, calmado y 
sosegado. Sentirse nervioso, abrumado o frustrado deberá pa- 
garse con una pérdida de autoestima. 


Todo esto significa que alguien sometido a estas instrucciones 
de programación inconsciente se sentirá minado o atemorizado 
por experiencias que están necesariamente ligadas a muchas for- 
mas de aprendizaje....”. (Claxton, 1991, p. 126 de la trad. cast.) 
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Actividad 4 
¿A cuál de los tres tipos de transferencia de que hemos hablado 
se está refiriendo Claxton en este texto? 


¿Cómo podría evitarse esta transferencia negativa? ¿Qué tipo de 
situaciones propias del aprendizaje escolar facilitarían la transfe- 
rencia de las creencias que menciona Claxton? Ponga algunos 
ejemplos. 


5.3.2. ¿Cómo promover la transferencia del aprendizaje en el aula? 


Responder a esta pregunta inevitablemente nos vuelve a llevar a la sección an- 
terior, en donde veíamos cómo lo que se puede transferir dentro del aprendiza- 
je escolar es muy variado. No es lo mismo pretender transferir habilidades o es- 
trategias con cierto grado de generalidad, que contenidos y/o habilidades espe- 
cíficas de dominio o un conjunto de disposiciones positivas hacia el aprendizaje. 

Por otro lado, dentro de los tres tipos de propuestas que hemos revisado, 
siempre se habla de transferencia de algo que favorece el aprendizaje del alum- 
no. Sin embargo, el texto de Claxton nos hace reflexionar sobre los aspectos 
negativos que son potencialmente transferibles de unos dominios a otros. Al 
igual que Bereiter (1995) destaca la transferencia de disposiciones positivas, ve- 
mos cómo el contexto de aprendizaje puede favorecer la transferencia de as- 
pectos negativos. Nos parece importante destacar esto, puesto que en general, 
los resultados sobre la transferencia del aprendizaje suelen ser pesimistas a la 
hora de lograr la transferencia de habilidades, contenidos o actitudes de mane- 
ra estable, no parece haber “transferencia positiva”, pero, sin embargo, sí pare- 
ce haberla negativa, aunque apenas se le ha prestado atención, en nuestra opi- 
nión . No obstante, desde el ámbito de la motivación si se están teniendo en 
cuenta estas creencias de los alumnos (lo que hemos llamado creencias episte- 
mológicas o características del patrón motivacional de los sujetos, ver Unidad 
3). Cómo se produce esta transferencia y a qué tipo de alumnos afecta más son 
cuestiones abiertas a la investigación futura. Igualmente, el tipo de intervención 
que podría modificar estas creencias y hacer tomar conciencia a los profesores 
del contexto de aprendizaje del cual ellos forman parte -con capacidad de de- 
cisión sobre su diseño-, puede no sólo no generar ningún tipo de transferencia 
positiva sino de transferencia negativa. 

Hasta aquí nos estamos centrando de nuevo en el aprendiz. Sin embargo, la 
tarea y el contexto de aprendizaje son también elementos fundamentales para 
lograr o no la transferencia de ciertas habilidades, contenidos o actitudes. Lo 
ideal sería que se transfirieran tanto habilidades generales, como específicas de 
los diversos dominios y actitudes o disposiciones positivas hacia el aprendizaje. 
No obstante, la elección que se haga sobre qué es lo que se desea que el alum- 
no transfiera determina qué es lo que debe ser enseñado en cada caso. 

El panorama no deja de ser complejo. No hemos entrado a describirlas aquí, 
pero son numerosas las taxonomías de habilidades que se incluyen dentro de 
los programas de enseñar a pensar, o de las diferentes habilidades que se con- 
sideran parte de la inteligencia de los sujetos y que, por tanto, deberían ser en- 
trenadas.Y no es igual enseñar para transferir unas u otras. Lo mismo pasa en 
el caso de que lo que se pretenda transferir sean contenidos conceptuales: po- 
demos elegir entre conceptos básicos, transferencia de jerarquías conceptuales, 
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relaciones entre conceptos, etc. También en el caso de las actitudes no es lo mis- 
mo que se pretenda trabajar disposiciones que tienen que ver con la autoesti- 
ma del alumno que, por ejemplo, con el respeto hacia los compañeros y el va- 
lor del aprendizaje cooperativo. 

Otro punto de controversia es cómo se debería enseñar para potenciar la 
transferencia. ¿Debe explicitarse lo que queremos que se transfiera o por el 
contrario, debe ser un proceso automático o semiautomático en el que el gra- 
do de conciencia del alumno sea bajo? ¿Qué estrategias instruccionales, activi- 
dades de aprendizaje y modos de representación del conocimiento favorecen la 
transferencia? (Marini y Genereux, 1995). Salomon y Perkins (1989) proponen 
dos vías alternativas: “la ruta baja” (low-road) y “la ruta alta” (high-road). La “ruta 
baja” se basa en la práctica frecuente y la automatización a través de tareas de 
entrenamiento. La “ruta alta” se basa en la comprensión profunda y explícita de 
las tareas de entrenamiento. Estos autores consideran que, aunque la transfe- 
rencia se suele adquirir más rapidamente siguiendo la “ruta baja”, sin embargo, 
los resultados indican que esa transferencia es menos flexible -por tanto más rí- 
gida y limitada a contextos muy similares al que origina la transferencia-. La “ru- 
ta alta” implica que la transferencia tarda más tiempo en conseguirse, pero en 
general es mucho más adaptativa y generalizada. 

En cuanto a si la enseñanza debe explicitar o no lo que debe ser transferi- 
do, hay diversidad de opiniones (Marini y Genereux, 1995). No obstante, para 
aquellos que piensan que lo que se ha de transferir, y por tanto, enseñar, son es- 
trategias o habilidades generales, creen que es necesario explicitar a los alum- 
nos lo que han de transferir y el porqué de este aprendizaje. Sin embargo, au- 
tores como Bereiter (1995) o Griffin y otros., (1995) piensan que la transferen- 
cia se producirá de manera automática una vez que el sujeto aprende con el su- 
ficiente nivel de comprensión y profundidad lo que ha de transferir. Por tanto, 
no sería necesario enseñar explícitamente cuándo y cómo deben transferir a 
otras situaciones de aprendizaje lo que se les pide que transfieran. 

En general, como vemos, son muchas más las preguntas que las respuestas. 
Creemos que muchas de estas cuestiones necesitan ser investigadas con más 
profundidad antes de poder extraer conclusiones más consistentes y generali- 
zables de cara a su aplicación en el aula. 


5.4. Conclusiones 


A modo de conclusión podemos decir que la dicotomía aprendizaje de ha- 
bilidades generales frente a habilidades específicas de dominio no debería plan- 
tearse como tal, sino que lo que parece claro es que ambas intervienen en el 
proceso de aprendizaje e interactúan con el contenido de aprendizaje, el cono- 
cimiento previo del sujeto y el contexto en el que produzca el aprendizaje. 

La relevancia de cómo se responda a esta dicotomía es considerable. El en- 
trenamiento en programas de enseñar a pensar ,de habilidades que tienen que 
ver con el procesamiento de información o los clásicos programas de enseñan- 
za de estrategias de aprendizaje serían un ejemplo de una respuesta que otor- 
ga primacía a las habilidades generales frente a las específicas. Creemos que no 
debe olvidarse, que también partiendo de la enseñanza de lo específico podrían 
llegar a generalizarse habilidades generales, al menos en dominios que guardan 
cierta relación y no están estructuralmente y conceptualmente muy lejanos. En 
la actualidad, la enseñanza de estrategias de autorregulación, muy relacionadas 
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con la motivación del sujeto, y de las habilidades metacognitivas son considera- 
das habilidades generales que habría que entrenar para que el sujeto logre 
aprender eficazmente y que serían potencialmente transferibles de unos domi- 
nios a otros y de unas situaciones a otras. Bereiter (1995) nos recuerda que al- 
gunas habilidades, contenidos o disposiciones son más fáciles de transferir que 
otros. Por ejemplo, las habilidades implicadas en el proceso de lectura son fácil- 
mente transferibles. Sin embargo, otras habilidades parecen estar más ligadas al 
conocimiento específico de dominio y por tanto, son menos transferibles. 

La transferencia parece ser una meta importante del aprendizaje. Qué es lo 
que se ha de transferir, depende en buena medida del planteamiento teórico que 
se defienda. Hemos destacado tres posiciones: los que piensan que se deben 
transferir habilidades generales, los que piensan que se deben transferir habilida- 
des específicas de conocimiento (conocimiento procedimental y específico de do- 
minio) y/o contenidos conceptuales (conocimiento declarativo) y los que creen 
que lo que se debe transferir son ciertas actitudes positivas hacia la reflexión y el 
cuestionamiento del propio conocimiento, el aprendizaje y la enseñanza. 

Cómo enseñar a transferir, qué condiciones -del sujeto, del contenido de la 
tarea y del contexto en que se produce el aprendizaje- son necesarias depende 
de qué es lo que se pretende que los alumnos transfieran, si bien hay diversidad 
de planteamientos sin que por ahora, haya resultados muy evidentes que permi- 
tan conocer con precisión las condiciones y características del contexto de 
aprendizaje (incluyendo a todos los componentes del mismo) para lograr eficaz- 
mente la transferencia del aprendizaje. Es necesaria mucha más investigación 
que permita profundizar en las posibles respuestas a las preguntas esbozadas en 
esta unidad. 


£5 Actividad de síntesis 


|. Imagine que estudiantes de secundaria manifiestan creencias como las que 
menciona Claxton en el fragmento que hemos seleccionado. ¿Qué activida- 
des concretas propondría para tratar de modificar esas creencias? Si se sien- 
te con ganas, trate de diseñar un pequeño programa de intervención o las lí- 
neas generales de su intervención didáctica con estos estudiantes. 


2. Trate de diseñar un esquema estructural similar a los que Dansereau (1995) 
propone sobre un contenido que le sea familiar. Sería fantástico si diseña uno 
de estos esquemas para utilizarlo como ayuda en su propio aprendizaje de 
esta materia. 


3. ¿Qué cuestiones, diferentes de las que se formulan a lo largo de la unidad, le 
han surgido según ha ido progresando en su lectura? 


4. ¿Cómo relacionaría las distintas posiciones y teorías sobre la inteligencia con 
la controversia entre el aprendizaje de habilidades generales frente a las es- 
pecíficas de dominio? Realice un mapa conceptual que dé cuenta de ello. 


5. Realice un mapa conceptual o un esquema que integre tanto la información 
que aparece en la unidad, como lo que haya leído en las lecturas sugeridas 
en la bibliografía y sus propias preguntas sobre el tema. 
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Sujeto y contexto. El aprendizaje en el contexto escolar 


En esta Unidad nos propondremos analizar algunas perspectivas existentes 
sobre la relación aprendizaje-contexto, particularmente por sus efectos sobre 
el análisis de los aprendizajes producidos en el contexto escolar. Como antici- 
páramos en la Unidad l, al abordar algunas de las especificidades del aprendiza- 
je escolar, este tema desemboca de inmediato en el problema de la definición 
de unidades de análisis para su abordaje. Intentaremos ver, a su vez, las influen- 
cias recíprocas entre los trabajos que abordan contextos formales y no forma- 
les de educación y cómo, en ciertos casos, esto ha colaborado al diseño de es- 
trategias para el abordaje del fracaso escolar, generalmente afectando a secto- 
res sociales en desventaja. 


6.1. El aprendizaje y sus contextos 


Como hemos visto, un tema complejo que termina implicando un análisis 
contextual es el de la transferencia del aprendizaje. En la perspectiva de la cogni- 
ción situada (Lave y Wenger, 1991) y a partir de una crítica a la posibilidad de 
analizar “repertorios de conducta, sistemas de producción, procesos de control 
o estrategias metacognitvas”, como aislables y transferibles, la propia noción de 
transferencia podría perder, en última instancia, su propio sustento (Cox, 1997). 
En cierta forma, lo transferible pasa a ser la habilidad para reconocer diferen- 
cias contextuales y para operar habida cuenta de ellas, más que la transferencia 
de un set de habilidades o estrategias generalizables. 

Algunos autores encuentran que algunas prácticas escolares y no formales, 
desarrollan “apoyos sociales para la apropiación del conocimiento construido 
en una práctica para alcanzar los objetivos emergentes en otra” (Saxe, y otros., 
1994:197). Por supuesto que estas perspectivas se deben enmarcar en la cues- 
tión más compleja y específica que hemos visto a propósito de los procesos de 
transferencia. 

Si estas cuestiones han tomado cierto relieve es a raíz de una serie de inda- 
gaciones y reportes sobre situaciones de aprendizaje escolar que indicaban que 
los sujetos ponían en uso ciertos conocimientos y habilidades en contextos co- 
tidianos que no eran capaces de transferir al contexto escolar o viceversa (por 
ejemplo Carraher, Carraher y Schliemann, 1991; Ferreiro, 1986; Newman, y 
otros., 1991). 

Ahora bien, ¿cuáles serían algunas de las particularidades del contexto esco- 
lar en lo atinente a sus demandas particulares para los procesos de aprendiza- 
je? En la Unidad | hemos enumerado algunos aspectos como la delimitación es- 
pacio-temporal, la creación de colectivos, la predeterminación y sistematización 
de los contenidos y el carácter descontextualizado de los aprendizajes que in- 
tenta promover. 

Con respecto a este último punto -la promoción de formas descontextua- 
lizadas de aprendizaje- es bueno recordar que el término es equívoco y que, en 
verdad, como bien han señalado autores como Cazden o Rodrigo (Cazden, 
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1991; Rodrigo, 1994), el escolar es precisamente un contexto que incita a un uso 
particular del lenguaje o difernetes instrumentos semióticos, procurando el de- 
sarrollo de ciertas formas de construcción de comocimiento que son en cierta 
medida discontinuas con los contextos cotidianos no escolares. 

Como recuerda Pilar Lacasa (Lacasa, 1994) según Resnick puede afirmarse 
que el aprendizaje escolar difiere del producido en situaciones cotidianas como 
las de trabajo en cuatro aspectos centrales: 


Características del aprendizaje escolar desde 


la perspectiva de Lauren Resnick 


“a) Mientras que en la escuela el conocimiento es individual, fuera de ella 
es compartido; es decir, la mayor parte de la actividad escolar está di- 
señada en el marco de la actividad individual y una excelente prueba de 
ello, me atrevería a añadir a las palabras de Resnick, es el hecho de que 
la evaluación de lo aprendido se plantea siempre a nivel individual... 

b) Mientras que en la escuela la actividad es predominantemente mental, fue- 

ra de ella suele ser manipulativa, en este sentido es necesario insistir en la 

importancia que el uso de instrumentos adquiere en la vida cotidiana. 

c) Mientras que en la escuela se manipulan símbolos, fuera de ella existe 

un uso contextualizado del razonamiento (...)como en la utilización del 

cálculo matemático en la escuela o fuera de ella. 

d) Mientras que la escuela pretende enseñar destrezas de carácter general y 
principios teóricos, generalizables a situaciones diversas, en la vida co- 
tidiana las personas deben adquirir formas específicas de competencia”. 


(Lacasa, 1994:59) 


Hemos ya comentado cómo, en verdad, el carácter colectivo del aprendiza- 
je debería ser ponderado a la par de las estrategias individualizadas de evalua- 
ción y acreditación, ya que no debiera confundirse la existencia de relativamen- 
te pocas instancias de trabajo cooperativo o grupal con la ausencia de una or- 
ganización, si se quiere, poblacional de la enseñanza, puesto que apunta a un co- 
lectivo. Del mismo modo tampoco se comprenderían las reglas que regulan la 
convivencia o aun la división de tareas en la dinámica del aula. Curiosamente la 
escuela despliega estrategias que apuntan a una población pero tácticas que, 
efectivamente, en su acción concreta, individualizan. En verdad, esa dinámica ha 
sido analizada en detalle por autores como Foucault, entendiendo que expresa 
formas de gobierno de las poblaciones que la modernidad ha desarrollado (Fou- 
cault, 1987, 1988). 

La última observación se tornará central al advertir los límites en la com- 
paración de las situaciones de aprendizaje entre contextos de instrucción for- 
mal como la escuela y aquéllos no formales, como los que apunta Resnick en 
su descripción. No debiera olvidarse el carácter obligatorio de la escolaridad 
para los sujetos y con ello los inevitables efectos de poder que se generan al 
representar la escuela las valoraciones y prioridades que la cultura adulta por- 
ta sobre la propia infancia. Como señala Perrenoud, no debiéramos olvidar que 
el proyecto escolar es un proyecto adulto atribuido a los niños (Perrenoud, 
1990). 

Señalemos la existencia de dos maneras de ponderar el contexto en su re- 
lación con los procesos de desarrollo y aprendizaje. Por una parte, puede ser 
concebido como un conjunto de factores que inciden sobre un proceso -como 
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el de aprendizaje- de naturaleza diversa. Es decir, sería concebido como un fac- 
tor o variable incidente. En cierto modo, buena parte de las investigaciones sobre 
transferencia atienden a este problema o, más genéricamente las que apuntan a 
ponderar las influencias contextuales (Wentzel, 1999; Duncan y Raudenbush, 
1999). Una segunda perspectiva, la denominada genéricamente contextualista, 
aun dentro de una gran variedad de posiciones diferenciadas, considera que el 
contexto, entendido como actividad, situación, acontecimiento, etc., es inheren- 
te a los procesos de aprendizaje y desarrollo. Es decir, en línea con la tradición 
vigotskiana, no considera el funcionamiento intersubjetivo o las prácticas cultu- 
rales como incidentes sino como inherentes al propio desarrollo y aprendizaje. 

Como ha señalado Rodrigo, esta segunda perspectiva obliga a una redefini- 
ción de las unidades de análisis para abordar el aprendizaje (Rodrigo, 1994 y, 
también, Baquero y Terigi, 1996). En el punto siguiente intentaremos ver algunas 
propuestas en tal sentido. 


6.2. La universalidad de los contextos 


Aunque parezca paradójico, una primera cuestión a analizar a la hora de 
comprender el papel del contexto en los procesos de construcción de conoci- 
mientos es el del carácter “universal” de los contextos. Mas esto, no en la acep- 
ción trivial de la existencia inevitable de un entorno físico o, aun, cultural o so- 
cial, sino en la existencia de ciertas dimensiones, al parecer constitutivas de la 
posibilidad del desarrollo humano mismo, que se expresarían como una suerte 
de universales de las culturas o, mejor, como condiciones de posibilidad de su 
producción o reproducción (Rodrigo, 1994; Rogoff, 1997). 

Como señala Rodrigo “Cuando se considera el contexto como algo insepa- 
rable de las acciones humanas, y no como una variable externa que influye en 
éstas, es que ha llegado el momento de buscar nuevas unidades de análisis que 
permitan captar este agregado funcional que forma una persona y su contexto” 
(Rodrigo, 1994:31). En tal sentido se han propuesto como unidades de análisis 
para la explicación situada del desarrollo - y el aprendizaje- humanos, categorías 
como la de escenario (Rodrigo, 1994;Wertsch, del Río y Álvarez, 1997) o, aun, la 
de eventos o la de participación guiada (Rogoff, 1990; 1997). 


Unidades de análisis propuestas 
Vigotsky (1987) el significado de la palabra 


Leontiev (1981) la actividad humana 
Engestróm (1987)* 


íCHC (98) 


Bruner (1983) 
Lave y Wenger (1991)* comunidad de práctica 


Rego! (190) 
Coll, et.al. (1992) secuencia de actividad conjunta 


En base a Rodrigo, (1994:3 1) * las hemos sumado en orden a lo que se expondrá 


A juicio de Rodrigo un “destilado” para obtener los ingredientes básicos o 
comunes de estas unidades de análisis propuestas dejaría como saldo: 
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“Apprenticeship”: 

en inglés, término 

que se utiliza para referirse 
al aprendizaje práctico, co- 
mo el que se da en las acti- 
vidades artesanales, ma- 
nuales, etc,. En castellano 
utilizamos la palabra 
aprendizaje tanto para de- 
signar el proceso cognitl- 
vo-individual (learning) 
como el práctico-social. 
(Rogoff, 1997, p.26, N.de 
la Editora). 
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“un escenario físico que integra actores, ligados por diferentes tipos de 
vínculos, que de forma conjunta realizan actividades enmarcadas en ta- 
reas con sentido para la cultura y que, durante la realización de las mis- 
mas, se comunican, verbalmente o no, para tratar de negociar sus inten- 
ciones y metas, con el fin de construir un significado conjunto de sus ac- 
tividades y de la tarea. Todos estos ingredientes conforman un patrón de 
invarianzas socioculturales, de modo que cualquier individuo de cual- 
quier cultura entra en contacto desde que nace con un escenario que 
contiene todos estos ingredientes”. 

(Rodrigo, 1994:31) 


Analizaremos tres de las unidades de análisis propuestas para la ponderación 
de la construcción de conocimientos situada, que han tenido un relativo impac- 
to en educación y psicología educacional. Sin la pretensión de un abordaje sis- 
temático, presentaremos algunas reflexiones sobre los desarrollos de Bárbara 
Rogoff en torno a la idea de participación guiada y los de Lave sobre cognición si- 
tuada y comunidad de práctica. Finalmente, retomaremos la ya clásica noción de 
actividad de Leontiev, analizando en particular una de sus derivaciones actuales, 
la noción de aprendizaje por expansión de Engestróm. 


6.3. La noción de participación guiada y la perspectiva de Bárbara 
Rogoff 


Bárbara Rogoff ha propuesto a la actividad o evento como unidad de análisis 
de los procesos de desarrollo cognitivo que permitiera reformular la visión clá- 
sica de la relación individuo-entorno físico o cultural. La actividad es suscepti- 
ble de analizarse en tres planos interconectados: el aprendizaje (apprenticeship), 
la participación guiada y la apropiación participativa (Rogoff, 1990; 1997). 

Con respecto a la unidad de análisis, pensar en términos de eventos o acti- 
vidades implica, a juicio de Rogoff, las siguientes transformaciones (con respec- 
to a la perspectiva de la relación individuo-entorno): 


Consecuencias de tomar al evento como 
unidad de análisis del desarrollo 

» En lugar de analizar la posesión de una idea o una capacidad se centra 
el análisis en los cambios activos que se producen en un evento en cur- 
so y en los que las personas participan. Prima a su vez una lógica de 
dinámica de procesos sobre una de estados. 

» Los eventos o actividades se organizan en torno a propósitos o metas 
que les dan sentido. 

+ Significado y propósito son esenciales para definir todos los aspectos 
de los eventos y no son reductibles o derivables de sumas de rasgos de 
los individuos o el contexto. 

» Los procesos mentales no pueden analizarse con independencia de la 
meta y de las acciones prácticas e interpersonales que intervienen pa- 
ra lograrla 

» Es necesario tener en cuenta la especificidadd de las circunstancias de 
un evento para comprender como actúan los individuos. El pensamien- 
to no puede surgir como algo significativamente separado de la acción, 
las circunstancias y la meta. 
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+ Las metas son función de la herencia biológica y cultural y no pueden 
separarse de los individuos que abordan los problemas activa e inten- 
cionalmente de acuerdo con los medios de que disponen. 

+ La multiplicidad es algo esencial en el proceso de desarrollo. Más que 
asumir que el desarrollo avanza hacia un solo punto final universal, ha- 
cia un estado ideal, podemos esperar encontrar entre los pueblos múl- 
tiples cursos y direcciones del desarrollo. 

(En base a Rogoff, 1990:55-56) 


Como puede advertirse, la posición de Rogoff resulta radical en relación a la 
necesidad de un pensamiento consecuente con la singularidad de los aconteci- 
mientos o eventos que se analizan. El desarrollo humano requiere de un análi- 
sis igualmente específico donde no debe verse un proceso genérico que es in- 
cidido por características contextuales sino como un proceso inherentemente 
cultural y situado. 

Como ha señalado Lacasa, la propuesta de formulación de unidades de aná- 
lisis que enfaticen la interdependencia irreductible de sus elementos -que no de- 
ben concebirse en forma aislada- suele obtener un consenso mayor que sus po- 
sibilidades de operativizarlas (Lacasa, 1994). El planteo de Rogoff va más allá de 
una redefinición metodológica o, en todo caso, tal redefinición proviene, como 
afirmábamos arriba, de tesis que ponen en cuestión procesos como los de inte- 
riorización o la noción de temporalidad no contextual (Rogoff, 1997). 

La distinción de planos en la actividad es planteada como una relación de figu- 
ra-fondo. La ponderación particular de uno de ellos puede hacerse sobre la super- 
ficie de los restantes.Veamos la manera en que Rogoff caracteriza a estos planos: 


Los planos de la actividad sociocultural 


en la perspectiva de Bárbara Rogoff 


»  Apprenticeship: (plano institucional/cultural de análisis de la actividad 
sociocultural) “supone la presencia de individuos activos que partici- 
pan con otros en una actividad culturalmente organizada, que tiene en- 
tre sus propósitos el desarrollo de una participación madura en la acti- 
vidad de sus miembros menos experimentados”. 

+ Participación guiada: (plano interpersonal de análisis de la actividad so- 
ciocultural) “procesos y sistemas de implicación mutua entre los indi- 
viduos, que se comunican en tanto participantes en una actividad cultu- 
ralmente significativa (..) El término “guía? (...) se refiere a la dirección 
ofrecida tanto por la cultura y los valores sociales, como por los otros 
miembros del grupo social; el término “participación (...) se refiere tan- 
to a la observación como a la implicación efectiva en una actividad”. 

+  Apropiación participativa: (plano individual de análisis de la actividad 
sociocultural) el “modo en que los individuos se transforman a través 
de su implicación en una u otra actividad, preparándose en el proceso 
para futuras participaciones en actividades relacionadas (...) Se trata de 
un proceso de reconversión más que de adqusisición.”. 

(En base a Rogoff, 1997) 


El aprenticeship implica, en forma similar a la perspectiva de comunidad de 
prácticas de Lave y Wenger, que luego veremos, la existencia de una organiza- 
ción de actividades o prácticas por parte de los miembros más viejos del gru- 
po propiciando la participación creciente de los sujetos más recientemente im- 
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plicados. Según Rogoff, la intención es ir más allá de las descripciones existen- 
tes de interacción entre novatos y expertos. La unidad de análisis implica tomar 
en cuenta, recordemos, un conjunto de elementos que colaboran en la defini- 
ción del proceso. 

Por ejemplo, resulta pertinente para la indagación del aprendizaje ponderar 
“la estructura institucional y las tecnologías culturales de la actividad intelectual 
(en la escuela o en el trabajo) (...) ...la necesidad de reconocer que la planifica- 
ción implica propósitos (definidos en términos comunitarios o institucionales), 
constricciones culturales, recursos, valores relacionados con los medios adecua- 
dos para alcanzar metas (...) y herramientas culturales como mapas, lápices y sis- 
temas matemáticos y lingúísticos” (Rogoff, 1997:1 14). Una base para la participa- 
ción guiada parece estar constituida por los “procesos de comunicación y coor- 
dinación de esfuerzos”, ya que “los nuevos miembros de una comunidad inten- 
tan dar sentido activamente a las actividades y pueden ser, en principio, respon- 
sables de situarse en la posición adecuada para aprender” (op.cit.:l 17). 

La participación guiada se centra en el análisis del plano interpersonal, como 
un modo de analizar todas las interacciones y vínculos interpersonales. Esto 
hace que exista una enorme variedad de tipos y situaciones de interacción por 
lo que la participación guiada puede ser, según Rogoff, tácita o explícita , cara a 
cara o a distancia, incluir intenciones deliberadas de instruir y, también, comen- 
tarios o acciones incidentales. Si bien requiere de cierto compromiso con al- 
gún aspecto del significado de las empresas compartidas, esto no implica que 
la relación entre los miembros sea simétrica ni que las decisiones o acciones 
sean conjuntas. 

No debiera comprenderse, por tanto, a la participación guiada como caren- 
te de conflicto o expresión de una armonía preestablecida. Rogoff señala que la 
“dirección/guía no incluye simplemente la facilitación de la participación en cier- 
tas actividades; incluye también la restricción o la canalización indirecta de las 
actividades en las que la gente participa, por ejemplo, la exclusión de los niños 
de algunas de las actividades de los adultos o el mensaje de que sólo se les per- 
mite participar en ciertas condiciones. La guía es, entonces, la estructuración di- 
recta o indirecta de las posibilidades de participación y promueve una dirección 
particular para el desarrollo” (Rogoff, 1997:127). 

A nuestro entender debería pensarse en las particularidades de este punto 
en los casos como el aprendizaje escolar en el que no existe, por ejemplo, se- 
gún hemos visto, para los niños libertad de ingresar o salir de la situación de en- 
señanza. Sobre este carácter inevitablemente político de los procesos de parti- 
cipación guiada y su vínculo con la noción de práctica de gobierno de Foucault, 
volveremos brevemente luego. 

Finalmente, cabe analizar el sentido que toma en Rogoff el plano individual de 
análisis de la actividad sociocultural, es decir, los procesos de apropiación partici- 
pativa. Como hemos visto, se refiere al “proceso por el cual los individuos trans- 
forman su comprensión de y su responsabilidad en el grupo a través de su pro- 
pia participación. Esta noción está íntimamente ligada a la de aprendizaje (ap- 
prenticeship) y a la de participación guiada (...) De aquí que la participación es en 
sí misma el proceso de apropiación” (Rogoff, 1997:119). 

La consecuencia de esta afirmación -la relativa equivalencia de la participa- 
ción y la apropiación- no será menor en los planteos de Rogoff. Tal énfasis en la 
participación llevará a poner en cuestión nociones como la de interiorización - 
que hemos examinado en la Unidad |- de la tradición vigtoskiana. Para com- 
prender el giro argumental de Rogoff tal vez convenga entender la participación 
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menos como tomar parte de una actividad o comunidad y más como ser parte 
de ella. Esto implica una visión particular, por parte de la autora, tanto de la no- 
ción de internalización como de la de apropiación. 


Rogoff señala: 


“Mi crítica del término internalización se centra en el uso que a menu- 
do recibe en las explicaciones habituales en procesamiento de la infor- 
mación o en aprendizaje, en las que el término parece denotar una se- 
paración entre la persona y el contexto social, así como asunciones en- 
tre entidaes estáticas implicadas en la “adquisición? de conceptos, recuer- 
dos, conocimiento, destrezas, y así sucesivamente. La aproximación diná- 
mica basada en la apropiación participativa ... trata los procesos de pen- 
sar, re-presentar, recordar y planificar, como procesos activos que no pue- 
den ser reducidos a la posesión de objetos almacenados” 

(op.cit.: 120) 


La autora entiende que su idea de apropiación puede ser consistente con la 
de interiorización de Vigotsky “al menos en tanto se enfatiza la transformación 
inherente implicada en el proceso” pero pone reparos a la aparente secuencia 
temporal que establecería Vigotsky en la separación de un momento interperso- 
nal y otro intrapersonal en la constitución de los procesos superiores. Rogoff 
entiende que la apropiación es simultáneamente social e individual. 


Con respecto a los usos habituales del término “apropiación”, Rogoff distin- 
gue al menos tres sentidos que lo tornan ambiguo: 


+ un uso equivalente al de interiorización: “algo externo es importado”; 

+ un segundo uso que avanza en admitir transformaciones pero queda aún 
pregnado de la idea de interiorización: “algo externo es importado y trans- 
formado de manera que se ajuste a los propósitos del nuevo 'propietario””; 

+ un tercer uso sería el de apropiación participativa propuesto “en el que la 
frontera misma se pone en cuestión ya que una persona que participa en una 
actividad es parte de dicha actividad y no se puede separar de ella. La idea 
de que el mundo social resulta externo al individuo es errónea desde este 


punto de vista”. 
(op.cit.: 120-121) 


Es interesante notar cómo, en esta perspectiva, la idea de participación en- 
cierra la clave de la propia noción de desarrollo. En verdad la apropiación es el 
cambio que resulta de la propia participación de una persona en una actividad. La 
participación implicaría la puesta en marcha de “esfuerzos creativos de com- 
prensión y contribuye a la actividad social, que por su propia naturaleza implica 
la construcción de puentes entre las muy diferentes formas de entender una si- 
tuación ... Tal ampliación para adaptarse a muchas perspectivas y para alcanzar 
algo juntos es el desarrollo, y se da en el proceso de participación. Los cambios 
individuales de los participantes en su función y en su comprensión de la activi- 
dad afectan a sus esfuerzos e implicaciones en situaciones futuras similares” 
(Rogoff, 1997:121). 
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6.4. La comunidad de aprendices y la comunidad de prácticas 


Esta concepción del desarrollo y de la centralidad que toma la noción de par- 
ticipación se expresa en la propuesta de Rogoff de la necesidad de concebir al 
aprendizaje desde un modelo centrado en la idea de comunidad de aprendizaje o 
de aprendices (communities of learners).Tal modelo se plantea como alternativo a 
aquellos centrados en el adulto, donde primaría la idea de transmisión, o en el 
niño, donde primaría la idea de adquisición (Rogoff, 1994) 

Precisamente lo que subyace a la noción de comunidad de aprendices es, a 
juicio de Rogoff, un cambio de paradigma relativo a concebir al desarrollo como 
transformación de la participación más que la transmisión de conocimientos de 
otros al niño o, aun, la adquisición o descubrimiento de conocimiento por sí 
mismo. Por otra parte, la connotación que existiría en ambos modelos -centra- 
dos en la transmisión o en la adquisición- en relación al grado de control o li- 
bertad que parecen propiciar, se resolvería en la noción de comunidad por una 
búsqueda tanto de responsabilidad como de autonomía por parte de los miem- 
bros de la comunidad en la gestión de los mismos procesos de aprendizaje. 

La noción de comunidad está en verdad apuntando a las situaciones de 
aprendizaje en contextos informales, comunitarios o de trabajo, pero reconoce 
varios intentos por ser utilizado para mitigar el carácter frecuentemente cen- 
trado en el adulto de las prácticas de escolarización formal. No obstante en el 
contexto escolar, como señaláramos arriba, existe un divorcio mayor entre los 
aprendizajes y la participación en actividades comunitarias productivas. La es- 
cuela, al decir de Rogoff, aparecería con frecuencia segregada de las actividades 
de la comunidad. 

La idea clave de una comunidad de aprendizaje sería la de un intento por es- 
tructurar actividades en las que los niños puedan participar con comprensión de 
los propósitos de la actividad. Es decir, que su participación no se limite a fragmen- 
tos discretos de la actividad sin una comprensión de su propósito. Esto se plasma 
en prácticas genuinamente conversacionales -más allá de las típicas secuencias Ini- 
cio-Respuesta-Evaluación reportadas habitualmente en las aulas (por ej. Cazden, 
1988)- y en un rol de los adultos participantes en la comunidad de dirección del 
proceso, más que de control de las interacciones en el aula (Rogoff, 1994). 

La idea de comunidad de aprendices se vincula con la formulada por Lave y 
Wenger (Lave y Wenger, 1991) acerca del aprendizaje situado y la participación 
periférica legítima. El aprendizaje puede ser concebido en esta perspectiva como 
una participación gradual y creciente en una comunidad de práctica. La unidad de 
análisis aquí es claramente la práctica social de esta comunidad de referencia 
siendo el aprendizaje una de sus características. Como se apreciará, es una pers- 
pectiva similar a la idea de apropiación de Rogoff. En tal sentido, promover un 
cambio o alternativas en el aprendizaje implica en verdad promover un cambio 
de las prácticas sociales en las que éste se sitúa como una de sus características. 

La efectividad del aprendizaje como participación en una comunidad de prác- 
tica parece depender de: 

+ que los participantes tengan un amplio acceso a diferentes partes de la acti- 
vidad y eventualmente accedan a una participación plena en el corazón de 
las tareas; 

» la existencia de una nutrida interacción horizontal entre los participantes y 
la presencia de relatos sobre situaciones problemáticas y su solución; 

» que las tecnologías y estructuras de la comunidad de práctica sean transpa- 
rentes, es decir, que los trabajos más internos, menos públicos, puedan resul- 
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tar accesibles para la inspección del que aprende (Engestróm, 1991:252). 


Nuevamente nos encontramos con una conceptualización originada en la ca- 
racterización de procesos de aprendizaje en situaciones no-formales pero a par- 
tir de la cual se intenta una proyección al contexto de la escolarización formal,- 
aunque esta proyección no sea intentada por sus autores ni carezca de proble- 
mas. (Engestróm, 1991). 

En tal sentido la idea de comunidad de práctica recuerda en su dificultad de 
aplicación a lo educativo, ciertos límites que se han señalado a la intención de 
concebir a la escolarización como apprenticeship. Por ejemplo, Resnick y Klop- 
fer han señalado que resulta problemático determinar “cómo crear ambientes 
de trabajo cognitivos que sean capaces de proporcionar verdaderas experien- 
cias de aprendices a los alumnos más jóvenes”(Resnick y Klopfer, 1996:29). El 
desafío parece pasar por diseñar situaciones de enseñanza en las que se cum- 
plan los requisitos del apprenticeship: 


+ la existencia de una tarea real; 

» desarrollar una práctica contextualizada de las tareas; 

* poseer muchas oportunidades de observación de otros sujetos relizando el 
tipo de trabajo que se espera aprender. 


Según Resnick y Klopfer, lo primero implicaría la búsqueda de tareas genuinas 
-una observación igual, dicho sea de paso, a la que formulaba Vigotsky a propó- 
sito de la enseñanza de la escritura (Vigotsky, 1988)- como “escribir una com- 
posición para un público interesado y no sólo para el docente que califica, leer 
un texto que exija cierto trabajo de comprensión, explorar un fenómeno físico 
que no esté adecuadamente explicado por un concepto actual o resolver un 
problema de matemática que se resista a los intentos de solución iniciales” 
(Resnick y Klopfer, 1996:29). 

La segunda cuestión, el carácter contextualizado de una tarea parece reque- 
rir una práctica sobre el conjunto de una actividad compleja y no sólo sobre 
componentes parciales o sobre versiones simplificadas de la misma, que pueden 
sí ocupar un tiempo breve al inicio de los aprendizajes. 

Por último, la observación de otros sujetos en la práctica de lo que se debe 
aprender, plantea problemas particulares en el caso del aprendizaje escolar. Co- 
mo el objeto a atrapar es de carácter cognitivo más que manual, se debería es- 
tar atento a una mayor explicitación, por parte del docente, de las actividades 
psíquicas desarrolladas en la resolución de problemas o en el desarrollo de las 
actividades (Resnick y Klopker, op.cit.). 


6.5. La actividad humana y el aprendizaje por expansión 


En los desarrollos anteriores hemos estado viendo que se hace uso de la ca- 
tegoría de actividad en un sentido general.Veremos ahora ciertos usos especí- 
ficos de ella para la definición de unidades de análisis para abordar el desarro- 
llo y comprender e intervenir sobre los procesos de aprendizaje. 

La noción de actividad ha estado vinculada originalmente a la obra de Leontiev, 
aunque se ha sostenido que estaba en cierto modo esbozada, segun vimos, en el 
énfasis que Vigotsky había dado a la actividad instrumental y a la interacción social co- 
mo unidades de análisis para comprender el desarrollo de los procesos superio- 
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res (Riviere, 1985; Baquero, 1996, 1998). Leontiev planteó una distinción entre ac- 
tividad, acción y operación. La actividad hace referencia a una unidad molar (no ató- 
mica): “no es una reacción o agregado de reacciones, sino un sistema con su pro- 
pia estructura, sus propias transformaciones internas y su propio desarrollo” (ci- 
tado en Wertsch, 1988:210). Lo que define a una actividad es su motivo. 


Actividades Motivo 
Fines 


Siguiendo a Leontiev: 


... los “componentes” principales de algunas actividades de los hombres 
son las acciones que ellos realizan. Denominamos acción al proceso su- 
bordinado a la representación que se tiene del resultado que debe lo- 
grarse, es decir, al proceso subordinado a un fin consciente. Del mismo 
modo que el concepto de motivo se correlaciona con el concepto de ac- 
tividad, el concepto de fin se correlaciona con el concepto de acción (...) 
la acción que se está ejecutando responde a una tarea; la tarea es pre- 
cisamente un fin que se da en determinadas condiciones. Por eso la ac- 
ción tiene una calidad especial, su “efector” especial, más precisamente, 
los medios con los cuales se ejecuta la acción”. 

(Leontiev, 1978:82-85) 


Engestróm ha propuesto una formulación de los componentes de una actividad: 


» Sujeto 
» Instrumento 
+ Objeto u objetivo S 10) 


+ Comunidad de referencia 
» Reglas de división de tareas 
+ Normas de la comunidad 


(Según Engestróm, 1987) 


Los elementos de la unidad se definen recíproca y situacionalmente. Como 
ha señalado Engestróm: 


“El modelo sugiere la posibilidad de analizar una multitud de relaciones 
dentro de la estructura triangular de la actividad. Sin embargo, la tarea 
esencial es siempre atrapar el sistema de conjunto, no sólo las coneccio- 
nes separadas”. 

(Engestróm, 1987:78) 


No obstante esa advertencia de necesidad de mirada sistémica el autor en- 
tiende que cada sub-triángulo conformado representa potencialmente una acti- 
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vidad por sí misma. Sin embargo “dentro de cualquiera de tales sistemas de ac- 
tividad relativamente independientes, nosotros encontramos la misma estructu- 
ra interna” (op.cit.:80) descripta en el diagrama. Este diagrama que intenta des- 
cribir la actividad humana en general, alude a los procesos de producción, inter- 
cambio, distribución y consumo según la concepción de la tradición marxista, 
donde producción y consumo aparecen como puntos de inicio y de fin de la ac- 
tividad y el intercambio y la distribución como medios (Engestróm, 1987). 

Según Engestróm al utilizar este diagrama para la comprensión del aprendi- 
zaje en la escuela tradicional: 

“Comunidad se refiere a aquellos que comparten el mismo objeto de activi- 
dad. En el aprendizaje en la escuela tradicional, esto es típicamente una clase. Di- 
visión de trabajo se refiere a al división de funciones y tareas entre los miem- 
bros de la comunidad. En el aprendizaje de la escuela tradicional, la principal di- 
visión es entre el docente y los estudiantes mientras que hay poca división de 
tareas entre los estudiantes. Las reglas se refieren a las normas y estándares que 
regulan la actividad. En el aprendizaje de la escuela tradicional, las reglas más im- 
portantes son aquellas que sancionan la conducta y regulan la calificación” (En- 
gestróm, 1991:249) 

El lugar del sujeto es una posición que se define dentro de una trama espe- 
cífica de relaciones. Por ejemplo, ser alumno, implica estar situado en relación a 
una comunidad de referencia -docentes, directivos, pares, etc. Los procesos de 
aprendizaje en los que está implicado el sujeto, si bien siempre tendrán un an- 
claje en el individuo, están distribuidos en la situación. Esto es lo que se grafica al 
situar los instrumentos -que en el caso del aprendizaje serán centralmente se- 
mióticos o lingúísticos- fuera del sujeto, es decir, presentes en la situación pero 
no necesariamente ya apropiados por el sujeto que aprende. 

Es decir, para dar cuenta de una situación y un proceso de aprendizaje debe- 
mos advertir, por ejemplo, los instrumentos semióticos o las formas de partici- 
pación guiada que permiten el arribo a ciertas formas de comprensión, aunque 
éstas no se produzcan aún en forma autónoma por parte del sujeto. Como se 
recordará, precisamente ésta era una de las consecuencias de la misma noción 
de Zona de Desarrollo Próximo de Vigotsky: el nivel posible de desempeño de 
un sujeto se comprende y produce por obra de la relación con otros sujetos. En 
tal sentido, es legítimo analizar en la actividad las formas de funcionamiento in- 
tersubjetivo en las que está implicado el sujeto, ya que, desde esta perspectiva, 
en esa trama de interacciones se produce, precisamente, su aprendizaje. 

De la misma manera, como anticipáramos en la Unidad | -cuando proponía- 
mos abordar el aprendizaje como un efecto de interacciones entre sujeto/con- 
tenido/contexto enfatizando su necesaria interdependencia- analizar aquí el ob- 
jeto a aprender implica comprender el sentido que toma en la actividad tal co- 
mo se concreta. De allí que habilidades en principio similares sean puestas en 
juego por un sujeto sólo en función de ciertas características del contexto. En 
cierto modo, el cálculo no es el mismo objeto situado en un contexto no esco- 
lar que dentro de la trama instruccional. 

En cuanto a la idea de comunidad, se señala allí el sistema de interacciones 
que se define como referencia del proceso abordado. Puede aludir a la interac- 
ción alumno-docente, al grupo de clase, a la interacción entre pares, etc. pero 
siempre contemplando la inclusión en sistemas de interacción y regulación so- 
cial más generales, como el nivel institucional o comunitario. Desde ya, que es- 
tos mismos niveles podrían estar siendo definidos como comunidad si el pro- 
blema a abordar así lo ameritara. Lo que llevamos descripto arriba, referido a 
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ciertas regularidades del contexto escolar, iría en línea con la idea de que toda 
unidad de análisis que intente recortar procesos de aprendizaje contextuados 
en la escuela debe contemplar la manera en que sus características particulares 
definen la lógica del proceso que se indaga, así se esté operando un recorte lo- 
cal como puede ser el análisis de las interacciones en clase. 

Engestróm propone la idea de un encapsulamiento del aprendizaje escolar en 
las situaciones tradicionales de enseñanza. Esta idea proviene de la caracteriza- 
ción del aprendizaje escolar de Resnick, que hemos presentado, donde se enfa- 
tizan sus discontinuidades con la vida cotidiana. Lo que propondrá es analizar 
las alternativas que han surgido ante esta situación o, incluso, buscar vías para la 
superación de este encapsulamiento. Denomina a su propuesta como aprendiza- 
je por expansión (Engestróm, 1987, 1991): 


“En suma, el aprendizaje expansivo propone quebrar el encapsulamien- 
to del aprendizaje escolar por expandir el objeto de aprendizaje para in- 
cluir las interrelaciones entre los textos escolares tradicionales, el contex- 
to de descubrimiento y el contexto de aplicación práctica, transforman- 
do así la actividad del aprendizaje escolar mismo desde dentro. Esta 
transformación es llevada a cabo a través de contenidos curriculares 
particulares”. 

(Engestróm, 1991:256) 


La expansión es, en verdad, relativa a los contextos de aprendizaje en un mo- 
vimiento que supone introducir prácticas concretas que deben afectar al con- 
junto de la actividad escolar. 

Esto involucra por tanto a: 

» El contexto de crítica 
+ El contexto de descubrimiento 
» El contexto de aplicación a una práctica social 


Contextos del aprendizaje por expansión 


Contexto de crítica los estudiantes deben tener oportunidad 
de analizar crítica y sistemáticamente su 
actividad actual y sus contradicciones in- 
ternas 
implica procedimientos metacognitivos 
sustantivos muy diferentes de las habilida- 
des metacognitivas formales 
resalta el poder de resistir, cuestionar, 
contradecir y debatir 


Contexto de descubrimiento tomado de los trabajos de Davydoy, se pro- 
cura dar sentido a los aprendizajes por re- 
construcción de los contextos de descubri- 
miento por parte de los estudiantes anali- 
zando las altenativas de modelización, etc. 
resalta el poder de experimentar, modeli- 
zar, simbolizar y generalizar 


Teorías del Aprendizaje 


Contexto de aplicación práctica tomado de la idea de comunidad de prácti- 
ca de Lave y Wenger 
reorganización de una práctica social de 
tal modo que por medio de una participa- 
ción periférica legítima se produzca un 
aprendizaje gradual 
resalta el poder de la relevancia social y de 
encajamiento del conocimiento, contem- 
plando la comunidad y las prácticas guiadas 


(En base a Engestróm, 1991) 


Lo que Engestróm está planteando es la necesidad de generar prácticas de 
escolarización alternativas pero generadas por los propios miembros de la co- 
munidad, es decir, no originadas como los proyectos innovadores oficiales: 


“Quienes aprenden deben tener una oportunidad para diseñar e im- 
plementar en la práctica una salida, un nuevo modelo para su activi- 
dad. Esto significa que los alumnos producirán una nueva manera de 
hacer el trabajo escolar. En otras palabras, los estudiantes deben apren- 
der algo que no está todavía allí; ellos alcanzan su actividad futura 
mientras la crean”. 

(Engestróm, 1991:254) 


En verdad el planteo excedería a los estudiantes ya que implica basarse en 
el malestar evidente de los alumnos, los docentes, los padres, o aquellos involu- 
crados con la escuela invitándolos a unirse en una transformación concreta de 
la práctica actual. 


La práctica pedagógica como práctica de gobierno 


Hemos examinado con algo de detalle la posición de Engestróm por- 
que ilustra las dificultades de atender al conjunto de problemas que afectan a la 
escuela como contexto de los aprendizajes. Los modelos contextualistas, a par- 
tir de comprender el desarrollo y el aprendizaje, en buena medida, como un 
producto de las modalidades instituidas de funcionamiento intersubjetivo, resal- 
tan el carácter político de las prácticas de escolarización. Este carácter político 
no alude necesariamente al nivel macropolítico de lo educativo sino a los efec- 
tos capilares de poder -en un sentido foucoultiano- que las prácticas de escola- 
rización parecen tener sobre el desarrollo y aprendizaje de los sujetos. 

Es verosímil concebir los procesos educativos y, en nuestro caso, los de es- 
colarización como prácticas que procuran poner dirección a los procesos de de- 
sarrollo subjetivo. Dirección implica tanto la definición de cursos posibles, de me- 
tas o fines para los procesos de desarrollo, como la gestión de su producción 
efectiva. Es decir, se trata de prácticas eficaces no meramente en la represión de 
ciertos cursos del desarrollo considerados no deseados sino, principalmente, en 
la producción de cursos específicos del desarrollo posible. 

No es otra cosa el problema que se traduce al intentar generar cambios 
cognitivos en los sujetos como los que permiten una apropiación de las formas 
científicas de conceptualización y en ciertos casos un “abandono” -o, al menos, 
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una restricción de los ámbitos de uso- de las perspectivas cotidianas, como se 
ha visto en la Unidad 3. Los procesos de cambio cognitivo procurados están 
direccionados y definidos en las situaciones de enseñanza de una manera asi- 
métrica, desde el momento en que necesariamente están definidas a priori bue- 
na parte de los puntos de llegada de los logros deseables (Newman, y otros., 
1991). 

Como vimos en la Unidad l, las prácticas de escolarización deben concebir- 
se históricamente, como promotoras de formas en buena medida artificiales de 
desarrollo subjetivo, en el sentido de que no se trata de formas naturales sino 
de formas producidas y situadas históricamente. Tales eran las demandas de traba- 
jo cognitivo que imponían las formas de uso descontextualizado de los instru- 
mentos semióticos, el grado de clausura relativa que implican los aprendizajes 
escolares, en el sentido de su necesaria ruptura con las formas cotidianas de 
cognición, etc. (Baquero y Terigi, 1996; Trilla, 1985). 

En tal sentido, cabe reflexionar sobre el hecho de que un intento por mo- 
dificar sustantivamente las estrategias de enseñanza y la posición del alumno y 
las características de sus modalidades de aprendizaje llevan, en estas perspecti- 
vas, a poner en cuestión la misma naturaleza del dispositivo escolar. Esto es así 
por el hecho de que históricamente el dispositivo escolar aparece signado pri- 
vilegiadamente por una intención y práctica disciplinante, normalizadora, donde 
la posición de relativa pasividad o heteronomía en que suele quedar situado el 
alumno parece estrechamente ligada a su eficacia histórica en la producción de 
la infancia moderna, (ver Unidad |, Narodowski, 1994; Baquero, 1996, 1998; Ba- 
quero y Narodowski, |994;). 

Cuando Engestróm propone promover en los estudiantes una mirada críti- 
ca e, incluso, un análisis del carácter histórico de muchas de las prácticas y re- 
cursos a los que apela la enseñanza escolar, como los mismos libros de texto 
que hasta sospechamos generan o al menos no parecen combatir ciertas mis- 
conceptions, está intentando generar el desarrollo de una participación con cre- 
ciente autonomía de los alumnos, en la gestión de sus propios aprendizajes. Una 
suerte de redefinición de la posición subjetiva del alumno que supone, como he- 
mos visto, una redefinición correlativa de los demás aspectos que regulan una 
actividad (las reglas de división de tareas, los instrumentos implicados, la comu- 
nidad de referencia, etc.). Otro tanto podría decirse de las propuestas que, co- 
mo vimos, apuntan a redefinir las aulas como comunidades de aprendizaje, o a 
plantear al menos ciertos aspectos de las prácticas de enseñanza como dispues- 
tas al desafío de admitir o aun promover un grado de incertidumbre necesario 
para practicar la producción de un conocimiento genuino. Esto es, la promoción 
de búsquedas, indagaciones, etc., que planteen novedad, aunque en grados y mo- 
dalidades diferentes, a los participantes de los grupos de aprendizaje, incluyen- 
do allí al docente. Una de las cuestiones que, como se vio en la Unidad 2, Hata- 
no reclamaba a las perspectivas vigotskianas para aceercarse a posiciones “cons- 
tructivistas” (Hatano, 1993). 

La afirmación de que muchos de los intentos de cambio en la promoción de 
estrategias didácticas, o en las posiciones asignadas al alumno ponen en verdad 
en cuestión aspectos del propio dispositivo escolar, no apunta a desalentar la 
idea de la posibilidad de un cambio, pero sí apunta a señalar la imposibilidad de 
una transformación que desconozca aquellos “determinantes duros” de las 
prácticas escolares que estén poniendo límites a nuestra posibilidad de pensar 
alternativas reales. 


Teorías del Aprendizaje 


£5 Actividad de síntesis 


- Describa brevemente la perspectiva de Bárbara Rogoff sobre la definición de 
unidades de análisis para abordar el desarrollo cognitivo. 


- Relacione la perspectiva de Rogoff con el problema de la dirección del desa- 
rrollo trabajado en la Unidad 2 y, en particular, con la perspectiva de Chap- 
man vista allí. 


- Analice un ejemplo de situación de aprendizaje escolar, utilizando las catego- 
rías propuestas por Engestróm relativas a la noción de “actividad”. 


- Intente sintetizar los problemas que puede plantear concebir al aprendiza- 


je escolar a la manera de una “comunidad de práctica” o “comunidad de 
aprendizaje”. 
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